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INTELIGENCIA Y ALGUNOS FACTORES 
DE PERSONALIDAD EN SUPERDOTADOS 
INTRODUCCIÓN 
Esta Investigación Monográfica nos permite profundizar en el estudio de un tema 
poco abordado con anterioridad, que creemos es interesante conocer de cara a la inter-
vención educativa y al apoyo emocional del niño superdotado. 
Normalmente, la noción de excepcionalidad suele ir ligada a personas con algún 
tipo de deficiencia, discapacidad o minusvalía, pero al contrario de esta generalización, 
sólo teniendo en cuenta el nivel de inteligencia, la excepcionalidad es bidireccional. 
Estadísticamente hablando, corresponde el mismo número de individuos a cada uno de 
dichos grupos. En este sentido el intervalo que abarca dos desviaciones, por encima y por 
debajo de la media de una variable, incluye el grupo mayoritario denominado normal, 
compuesto por el 9545% de la población. Así pues, los grup'os excepcionales aparecen 
presentando los valores más bajos y los más altos de la variable. Cada uno de los grupos 
de dicha excepcionalidad abarca aproximadamente una población de' 2'25%. 
Los OBJETIVOS de esta investigación así como los aspectos concretos a los que se 
pretende dar respuesta son los siguientes: 
a) Favorecer la implicación educativa y apoyo emocional al niño superdotado. 
b) Dar mayor claridad al concepto de «superdotación». 
c) Profundizar en una «clasificación» del superdotado, en general, con criterio psi-
cológico, partiendo de las diferentes estrategias de aprendizaje y desarrollo madurativo 
de estos niños y tomando conciencia de la gran variedad existente dentro de esta pobla-
ción examinada. 
d) Profundizar en las teorías existentes sobre el desarrollo y características de perso-
nalidad de los niños y jóvenes superdotados. 
e) Analizar los factores de personalidad de la investigación: Factor QI (Ajuste-
Ansiedad) y Factor QII (introversion-extroversion). 
f) Analizar en los dos factores anteriormente apuntados, las diferencias de género, 
edad y niveles de inteligencia. 
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DESCRIPCIÓN DE LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACIÓN 
Antes de examinar el procedimiento de análisis empleado en la investigación, es 
necesario partir de la base de que ésta se realiza en un grupo de población ya diagnosti-
cada como superdotada, tomando como tal a aquella persona que tiene una inteligencia 
muy superior a la media (a nivel psicométrico por encima de 130 de Cociente de 
Inteligencia), observándose diferencias tanto a nivel cualitativo así como cuantitativo, 
mayor madurez en los procesamientos de información, desarrollo de la capacidad meta-
cognitiva a edades muy tempranas (aproximadamente a los 6 años) e «insight» en la 
resolución de problemas, afán intrínseco por el aprendizaje, buena capacidad creativa, 
precocidad y talento. 
Las pruebas utilizadas para medir la inteligencia a nivel psicométrico (en base a la 
validez yfiabilidad que las avala), han sido dos de las escalas más reconocidas a nivel 
mundial, es decir, el Stanford-Binet (Forma L-M) y la Escala Wechsler. 
La actual investigación trata de observar las diferencias relacionadas con la edad, sexo 
e inteligencia en dos factores de personalidad de Cattell: Factor QI y Factor QII. 
Esta descripción será llevada a cabo mediante un estudio de cohorte transversal con 
un grupo de trabajo de 154 sujetos, compuesto por niños y jóvenes superdotados con un 
Cociente de Inteligencia comprendido entre 130 y más de 200 con edades de 6 a 18 años. 
Este dato es de gran valor al poder analizar una serie de resultados entre una pobla-
ción muy heterogénea, dentro de la superdotación, pues estamos hablando del límite 
superior a nivel de inteligencia, es decir, entre 130 y más de 200 de Cociente Intelectual, 
y en este punto sería bueno recordar que de acuerdo con la curva normal de distribución, 
la incidencia de niños con inteligencia por encima de 170 de C.I., es aproximadamente 
de 1 en 294.000 (Dunlap, 1967, pp. 143-193) y de un 0,14% por encima de 164 
(Grossberg y Cornell, 1988, pp. 266-272). 
Hemos de considerar, según Rocío Fernández Ballesteros, que R.B. Cattell es uno de 
los psicólogos que con más tesón ha trabajado desde una perspectiva diferencialista, 
tanto en las bases conceptuales de la personalidad y de las aptitudes como en la depura-
ción de instrumentos de evaluación psicológica (Colom, 1995, pp. 38-42). 
Hemos elegido estos dos Factores y no otros por considerar que nuestro deseo es rea-
lizar una predicción a largo plazo y por lo tanto nos centramos en dos de los superfacto-
res más poderosos predictivamente (Colom, 1995, p. 175). 
CONCLUSION 
Esta investigación pensamos puede ser de gran importancia, pues podremos observar 
parámetros de intervención adecuados de tal forma que contribuya a controlar desajus-
tes emocionales, inhibición intelectual, adaptación/inadaptación, fracaso escolar y miedo 
al éxito, puesto que todos los factores creemos están de alguna manera relacionados con 
los factores de personalidad apuntados en nuestra investigación, y lo que es más impor-
tante: respetar el derecho a la diversidad y ala igualdad de oportunidades, dando a cada 
niño lo que necesita para un adecuado desarrollo. 
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Se ha hablado mucho sobre el por qué estos niños tienen que recibir una educación 
especial, algunos opinan que es necesario tener en cuenta su educación porque constitu-
yen una gran posibilidad de mejorar el mundo en que vivimos y que por tal razón es 
necesario tener en cuenta su educación. En estos términos incluso se expresan algunos 
documentos (Comisión de Cultura y Educación del Consejo de Europa, 1993). Otros 
abogan por la necesidad de una educación especial porque si no la tienen probablemen-
te tendrán problemas de motivación escolar, bajo rendimiento y trastornos emocionales, 
a lo que responden otras personas: «mira aquel joven que hizo tres carreras a la vez y no 
tiene ningún problema», sin pararse a pensar que el término de superdotado no incluye 
en la definición que tengan desajustes emocionales ni inadaptación, puesto que esto no 
ocurre en todos ni se da en la misma intensidad. Si bien se ha relacionado frecuentemente 
que a mayor CI de inteligencia, mayores desajustes emocionales, esto no es totalmente 
cierto, pues hay niños con CI de 190 totalmente ajustados a nivel emocional y adaptados 
tanto social como escolarmente (Benito, 1994a, p. 92). De las investigaciones llevadas a 
cabo (Alonso, 1994, pp. 261-264) se concluye que son múltiples los factores determi-
nantes que pueden influir en la inadaptación: la especial sensibilidad, alta creatividad, 
diferencias de edad, el sexo, etc. 
En general, los niños superdotados no están inadaptados en los primeros años, sien-
do uno de los factores influyentes la inadaptación del ambiente hacia ellos; imagínense 
un niño deficientemente mental medio en una clase «normal». En primer lugar tendría 
problemas de rendimiento en el currículo regular porque no se ajusta a su nivel de apren-
dizaje. Esto daría lugar a posibles conductas desadaptadas dentro del aula, y posterior-
mente, se podrían llegar a plantear problemas emocionales. 
Pero, ¿por qué entonces tienen que recibir una educación especial? Nosotros no pen-
samos que sea ni para que puedan contribuir al progreso de la humanidad ni para que no 
tengan problemas, deben recibir una educación especial porque aprenden deforma dife-
rente y más rápida que otros niños y si se les niega la educación que necesitan no ten-
drán la oportunidad de desarrollarse de una forma óptima, que es lo que debe de per-
seguir la educación: optimizar el desarrollo del niño para que el día de mañana como 
adulto pueda elegir su propia existencia (Benito, 1994a, p. 92). 
Por lo tanto y considerando lo anteriormente expuesto, no se puede decir que estos 
niños de educación especial tengan más prioridad que aquellos otros: ¿cuáles son los pri-
meros, los sordos, los deficientes, los motóricos, etc.? Todos tienen la misma prioridad 
pues el no tener la educación que necesitan perjudica su desarrollo en la misma medida. 
Como ya hemos dicho en muchas otras ocasiones, no se trata de hacer adultos excepcio-




MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACIÓN 

1. DEFINICIÓN Y DIFERENCIACIÓN DE CONCEPTOS 
1.1. DIFERENTES DEFINICIONES DE SUPERDOTACION 
Toda definición de superdotación debe tener en cuenta las consideraciones de orden 
teórico y de orden práctico. Según Pendarvis, las consideraciones pragmáticas más 
importantes de los sistemas escolares son (Pereira, 1994, p. 291): 
— las prioridades que tienen en cuenta el tipo o tipos de capacidades que el sistema 
está interesado en desarrollar; y 
— los fondos que están disponibles para la educación de esos niños superdotados. 
En este sentido, el Programa para superdotados realizado en las Escuelas Públicas de 
Portland (Oregon) en 1959, patrocinado por la Fundación Ford, adoptó una definición de 
sobredotación que incluía aproximadamente el 10% superior de los alumnos con mayor 
talento intelectual y también la misma proporción de los individuos con mayor talento en 
cada una de las siete aptitudes especiales: arte, música, escritura creativa, expresión dra-
mática, danza creativa, talento mecánico y liderazgo social. 
Otra definición posterior, es la aparecida en el Informe Marland (1971), propuesta por 
un consejo asesor al por entonces Comisionado de Educación. Esta definición oficial del 
Ministerio de Educación de los Estados Unidos diría que los niños superdotados y con 
talento son aquellos que identificados por personas cualificadas profesionalmente, poseen 
habilidades demostradas o potenciales que muestran evidencia de una gran capacidad de 
realización en áreas como la intelectual, creativa, académica, de liderazgo o en las artes 
teatrales o visuales, y que por esta razón requieren servicios o actividades que ordinaria-
mente no son proporcionadas por la escuela. 
Estos niños requieren programas y/o servicios educativos superiores a los que de 
manera habitual proporciona un programa escolar normal para llevar a cabo su contribu-
ción a sí mismos y a la sociedad. Los niños capaces de elevadas realizaciones pueden no 
haberlo demostrado con un rendimiento alto, pero pueden tener la potencialidad en cual-
quiera de las siguientes áreas, por separado o en combinación: 
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1. Capacidad intelectual general. 
2. Aptitud académica específica. 
3. Pensamiento creativo o productivo. 
4. Capacidad de liderazgo. 
5. Artes visuales y representativas. 
6. Capacidad psicomotriz. 
(Congreso de Estados Unidos, Enmienda Educativa de 1978). 
Es necesario destacar cómo entre las anteriores áreas existen destrezas no directa-
mente relacionadas con la inteligencia como son las habilidades en artes visuales o las 
habilidades motrices. La explicación de su inclusión podemos encontrarla en el valor 
social de dichos aspectos en una sociedad, como es, en este caso, la sociedad americana. 
Según estas últimas definiciones, serían entonces considerados superdotados aquellos 
individuos que presentan un alto desempeño y/o alto potencial en cualquiera de los 
siguientes aspectos: 
a) Habilidad Intelectual General. Esta categoría incluye individuos que demuestran 
características tales como curiosidad intelectual, excepcional capacidad de observación, etc. 
b) Talento Académico. Este área incluye a los alumnos que presentan un desempe-
ño excepcional en la escuela y demuestran alta habilidad en las tareas académicas. 
c) Habilidades de Pensamiento Creativo. Este área presenta a los alumnos con ideas 
originales y divergentes, que demuestran una habilidad para elaborar y desarrollar sus 
ideas originales siendo capaces de percibir de muchas formas diferentes una determina-
da situación. 
d) Liderazgo. Incluye aquellos estudiantes que emergen como los líderes sociales o 
académicos de un grupo, y que destacan por el uso del poder, autocontrol y habilidad 
para desarrollar una interacción productiva con los demás. 
e) Artes Visuales y Representativas. Engloba a los alumnos que presentan habilida-
des superiores para la pintura, escultura, diseño, danza, canto, teatro, y para tocar instru-
mentos. 
f) Habilidades Psicomotoras. Engloba aquellos estudiantes que presentan altos nive-
les atléticos, incluyendo también las habilidades mecánicas. 
Estas definiciones sugieren que los comportamientos de superdotados pueden ser 
desarrollados en un colectivo más amplio de población estudiantil que aquel pequeño 
porcentaje de estudiantes que normalmente se identifican a través de puntuaciones altas 
en tests de inteligencia o de logros. Son importantes las habilidades que se muestran en 
los tests de inteligencia y aptitud, pero también hay que reconocer otros factores que con-
tribuyen al desarrollo de comportamientos superdotados. Estos factores incluyen otro 
tipo de habilidades y potenciales que no se pueden medir tan precisamente como el CI, 
por eso se hace imprescindible que consideremos entero el concepto de «superdotación» 
y, por consiguiente, las diferentes formas de actuación para desarrollar un sistema apro-
piado de servicios para la mejor educación de estudiantes con potenciales variados y 
múltiples (Renzulli y Reis, 1992, p. 264). Una alternativa a la orientación hacia los logros 
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es la definición de ser superdotado como un desarrollo avanzado en cualquier área 
(Silverman, 1992, p. 167). 
Hay quien opina que no parece justificable la separación que hacen muchos espe-
cialistas entre dotación intelectual, creatividad y talentos especiales. Los bien dotados 
seleccionados en Io y 3o de EGB, destacaban llamativamente por su iniciativa y origina-
lidad llevándose además la mitad de las citas que se dieron para chicos con aptitudes 
específicas o talentos excepcionales (músico, técnico, manipulativo, gimnástico, depor-
tivo, facilidad para teatralizar o contar chistes, etc.). A pesar de ser sólo el 6% de la 
población los bien dotados dieron la impresión de distinguirse en muchas cosas al mismo 
tiempo (G.a Yagüe, 1986, p. 114). 
Esto también fue observado por Terman en sus estudios. Nosotros igualmente hemos 
observado lo anteriormente apuntado por estos autores: en los primeros años, todos los 
niños superdotados (observados más de 500) tienen uno o varios talentos añadidos, buena 
capacidad creativa, la mayoría presentan un desarrollo precoz, principalmente en el área del 
lenguaje y motor, y algunos de ellos son prodigios, pero muy pocos, en concreto cuatro: 
uno en pintura, otro en música, otro en matemáticas y otro en conocimientos científicos. 
Otra concepción de superdotación, viene ligada a los modelos monolíticos y concre-
tamente, al índice Cociente de Inteligencia. Ya Terman, en la década de los años 20 de 
nuestro siglo hablaba de una puntuación superior a 130 en la Escala Stanford-Binet, es 
decir, utilizaba un criterio totalmente psicométrico, para reconocer a la población de una 
inteligencia superior. En este caso, el concepto adquiere una mayor congruencia, al ser 
integrado en una visión cuantitativa de la inteligencia que, de hecho, no se contradice con 
la excepcionalidad a nivel de resultados (Genovard y Castellò, 1990, p. 103). 
Esta concepción ha sido la que más ha arraigado, y, hoy en día, sigue siendo la más 
utilizada. 
Opinión mucho más cercana a nuestros días es la recogida en la Ley de Base del 
Sistema Educativo Portugués, la cual prevé en su artículo 5.°, como uno de los objetivos 
de la educación preescolar, es el proceder a la identificación de las precocidades y pro-
mover la mejor orientación y encaminamiento del niño. Posteriormente el Decreto-Ley 
n.° 319/91, el Despacho n.° 173/91 y la Circular n.° 22/93 establecieron que la existencia 
de cualquier precocidad excepcional tendrá que ser avalada y confirmada. Esto repercu-
tirá probablemente de forma significativa en los comportamientos cotidianos del niño a 
lo largo de su proceso de educación formal. Independientemente de los avales de otra 
naturaleza, los técnicos de las instituciones de educación preescolar deben avalar funda-
mentalmente de forma pedagógica los siguientes aspectos: 
— Características en el plano de los aprendizajes: 
• Vocabulario avanzado para su edad o nivel escolar. 
• Interés por la lectura, etc. 
— Características motivacionales: 
• Perseverancia en la ejecución de las tareas. 
• Perfeccionismo, etc. 
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— Características en el plano de la creatividad: 
• Curiosidad elevada por un gran numero de cosas. 
• Originalidad en la resolución de problemas y en la relación de ideas, etc. 
— Características de liderazgo: 
• Autoconfianza y éxito con sus iguales. 
• Fácil adaptación a las nuevas situaciones, etc. 
— Características en los planos de juicio moral y social: 
• Interés y preocupación por los problemas del mundo. 
• Interés por relacionarse con niños más mayores que él y con adultos, etc. 
Este aval de naturaleza fundamentalmente pedagógica deberá constar de la instruc-
ción del proceso de identificación de cada alumno, que acompañará al requerimiento 
subscrito por el respectivo encargado de educación, que deberá ser enviado al Director 
Regional de Educación a la que pertenezca el niño, para que sea dado el debido trata-
miento a través de la intervención de los especialistas señalados específicamente para 
este efecto. 
A menudo, se ha venido utilizando de forma indiscriminada, términos a modo de 
sinónimos sobre el concepto de superdotación que han producido una mayor confusión 
antes que aclaración. 
Por lo tanto, resulta necesario clarificar cierta terminología que aun pareciendo simi-
lar, no es igual, y es lo que ahora vamos a intentar definir y delimitar. 
1.2. DIFERENCIACIÓN DE CONCEPTOS 
a) TALENTO 
Es la aptitud muy destacada en alguna materia específica: matemáticas, mecánica, 
etc. Normalmente los superdotados tienen uno o varios talentos añadidos (Benito, 1994a, 
p. 80). 
Ya desde Terman, diversos estudios han confirmado la existencia de elevados rendi-
mientos en áreas específicas, es decir, lo que llamamos talentos específicos, capacidad 
centrada en un aspecto cognitivo o habilidad particular. 
El talento es la capacidad de un rendimiento superior en cualquier área de la conduc-
ta humana socialmente valiosa, pero limitadas esas áreas, al mismo tiempo, a 'campos 
académicos', tales como Lengua, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Matemáticas; 
a 'campos artísticos', como la Música, Artes Gráficas y Plásticas, Artes Representativas 
y Mecánicas; y al ámbito de las Relaciones Humanas (Passow, 1979, pp. 331-334). 
Las investigaciones de Torrance y Myters, Keating o Khatenna dieron una gran rele-
vancia a determinados factores, en especial a la creatividad, o pensamiento divergente, y 
a la inteligencia social o interpersonal. Las influencias recibidas de los enfoques jerár-
quicos de la inteligencia indujeron a una diferenciación entre superdotación y talento, en 
base a la mayor valoración de ciertos factores (Castellò, 1986, p. 185). 
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Un gran numero de investigadores y estudiosos en la educación de superdotados han 
propuesto y usado el concepto de talento como una estructura para estudiar y/o desarro-
llar las habilidades humanas. Algunos utilizan el concepto muy específicamente mien-
tras otros lo utilizan intercambiándolo con el de superdotación. Feldhusen (1995, p. 17) 
sostiene que el término «talento», debería usarse para denotar las aptitudes especializa-
das crecientes o las habilidades que desarrollan los jóvenes como una función de la habi-
lidad general, g, o inteligencia, y de sus experiencias educativas en casa, colegio y comu-
nidad. El talento crece mientras el joven desarrolla las destrezas específicas, sus intere-
ses y motivaciones. De manera creciente el talento general define una ocupación especí-
fica y se fusiona cada vez más con la práctica. 
b) PRECOCIDAD 
Es el desarrollo temprano en una determinada área, es decir, el conocimiento o des-
treza de un individuo a una edad más temprana de lo normal. Por ejemplo, un niño que en 
vez de empezar a andar entre los 12 ó 15 meses anda a los 9 meses. En este caso, diríamos 
que es precoz motóricamente hablando, y más en concreto, a nivel de marcha. 
La mayoría de los superdotados son precoces en una o varias áreas del desarrollo (len-
guaje, motor, social, aprendizaje de la lectura, concepto del número, etc). Pero no cuan-
to más precoz es el niño más inteligente es (Benito, 1990c, pp. 62-67). 
c) PRODIGIO 
Sería ese niño que realiza una actividad fuera de lo común para su edad. Realiza un pro-
ducto que llama la atención en un campo específico que hace competencia con los niveles 
de rendimiento del adulto. Por ejemplo Mozart en su infancia (Benito, 1994a, p. 81). 
Cada individuo vive en un período histórico específico, en cierta situación socio-cul-
tural, en una familia dada. Todas estas variables ambientales pueden influir tanto en sen-
tido positivo como negativo para el desarrollo del individuo. Depende especialmente de 
la creatividad y energía de los padres el que, por ejemplo, un prodigio musical produzca 
logros excepcionales. Tienen que encontrar buenos profesores, tienen que estimular y 
educar al niño de forma que éste mantenga su motivación para ejercitarse y realizarlo 
(Mönks, 1992, p. 206). 
De una manera, muy ilustrativa, vamos a tomar como ejemplo el caso de una niña lla-
mada Laura exponiendo su desarrollo evolutivo, las características psicológicas y el pro-
ceso creativo de esta niña superdotada de 8 años en la actualidad, prodigio en pintura. 
Esta niña ha realizado dos exposiciones individuales y diversas colectivas. Su obra ha 
sido calificada por Jose L. Falcón, Catedrático de la Escuela de Artes Plásticas y Diseño 
de Valladolid como una obra realmente importante. Admira la fluidez, luz, equilibrio, 
pasión y pinceladas de su obra «su automatismo espontaneo revela un papel esencial res-
pecto a la sinceridad, fantasia y creatividad artística de Laura. Otros Profesores como 
Luis Cruz y galeristas han admirado su obra. 
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1. DESARROLLO EVOLUTIVO (Informe de los padres) 
Laura es la menor de tres hermanas. Desde muy pequeña demostró unas habilidades 
impropias para su edad. Su vocabulario siempre fue muy fluido y nos sorprendía con sus 
avalanchas de preguntas exploratorias sobre el mundo que la rodeaba: desde «¿a dónde 
van los muertos cuando se mueren?», «si Dios hizo todas las cosas ¿quién hizo a 
Dios?», y un sin fin de preguntas más que nos eran muy difícil responder. Sobre todo 
tenía una gran curiosidad por saber que había dentro de las cosas. 
Su comportamiento era como el de cualquier otra niña de su edad pero hacía cosas 
que nos sorprendían. Una vez, tendría unos cuatro años cuando después de ver a sus 
hermanas jugar al ajedrez, quiso jugar ella. Nosotros la dijimos que no sabía diciendo 
ella que sí, cogió el tablero y nos colocó todas las fichas correctamente cada una en el 
sitio exacto y luego nos hizo el primer movimiento de peones. 
Cosas de este tipo eran habituales en ella y nosotros nos habíamos acostumbrado a 
sorprendernos con las habilidades de Laura. Todo iba bien hasta que empezó su primer 
año de Colegio. La niña en vez de aprender parecía que retrocedía: su vocabulario 
decreció considerablemente, se volvió más retraída, sus dibujos, que en casa normal-
mente hacía tan bien, se convertían en el Colegio en unos garabatos, las fichas que en 
casa era capaz de resolver sin la menor dificultad, era incapaz de hacerlas correcta-
mente en el Colegio. Preocupados por la actitud de la niña, lo consultamos con los pro-
fesionales del Colegio a lo que ellos nos alegaron que la niña quería llamar la atención, 
que la dejáramos que ya se le pasaría. Pero cuando llegó el verano y con él las vaca-
ciones la niña empezó a 'despegar' y volvió a ser la niña que era. 
Cuando comenzó de nuevo otro año más en el Colegio, la niña volvió a sufrir un gran 
retroceso, además se convirtió en una niña tímida y retraída, la profesora no entendía lo 
que yo la explicaba. No creía que mi hija realizaba aquellos dibujos que yo la llevaba para 
tratar de explicarla las cosas que hacía en casa y quejamos hacía en el Colegio, las fichas 
que yo sabía no tenían la menor dificultad para ella y allí realizaba tan mal. Si a esto le 
sumamos el miedo que le empezó a entrar porque no la riñeran y a entrar en cualquier 
sitio desconocido, por temor a lo mismo, y no dándonos ninguna solución en el Colegio 
nos decidimos a llevarla a un Psicólogo para tratar de ayudar a nuestra pequeña. 
Después de unas exhaustivas pruebas nos dijeron que la niña era superdotada. A raíz 
de saber lo que le pasaba y tener conocimiento de que tenía necesidades educativas 
especiales nos fuimos al Colegio para poner en conocimiento de los profesionales del 
Colegio lo que le pasaba a la niña y tratar entre todos de ayudarla. Pero fue como hablar 
a gigantescos muros de cemento. Yo no sabía si no lo entendían o les era más cómodo 
no entender. No querían saber nada al respecto y lo que era peor no entendían que la 
niña lo estaba pasando mal y que necesitaba su ayuda. A ellos les costaba entender que 
si la niña no destacaba en clase, fuese una superdotada. Me llegaron a decir que de 35 
niños que había en la clase 30 iban bien y cinco iban retrasados, entre esos cinco esta-
ba mi hija. Yo les seguía insistiendo en lo que la niña era capaz de hacer en casa a lo 
que ellos me increpaban que claro si yo la ayudaba... Seguía hablando con inamovibles 
muros de cemento. 
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Pasaba el tiempo y mi hija seguía yendo en el Colegio mal. Cuando la profesora 
empezó a enseñar a los niños a sumar 5+4 mi hija para entonces ya se había inventado 
su propio sistema para contar, nosotros al principio no sabíamos como lo hacía pero 
después descubrimos que era por el dedo meñique, el caso es que mientras en el Colegio 
le estaban enseñando aquello, ella era capaz de contar de memoria (pongo por ejemplo) 
150+32+15-100+14= 111. Bueno pues pese a saber contar bien, la niña me traía fallos 
del Colegio como que 5+4 eran 7por ejemplo. Cuando yo enfadada reñía mi hija, por-
que todo mi afán era que hiciera las cosas en el Colegio tal y como ella las hacía en 
casa, mi hija me respondió 'si a ti te tuvieran todos los días uno detrás de otro, dicien-
do algo que ya te sabes, una y otra vez ¿tú que harías?'. Muchas otras veces la insistía 
para que dibujara como ella sabía hacerlo, en el Colegio, ella me respondía, que no la 
entendía, que los niños no entenderían lo que estaba dibujando y se reirían de ella. 
Yo seguí mi pequeña batalla particular con los profesionales del Colegio para que 
entendieran lo que le pasaba a la niña pero ellos seguían sin saber que hacer al 
respecto. 
La niña continuaba igual, su comportamiento en casa era diferente al del Colegio, 
donde se encontraba a gusto era los días que iba al Centro Psicológico. Allí realizaba 
diversas actividades con niños que eran como ella y salía feliz, incluso en algunas oca-
siones al salir del Centro, sobre todo después de realizarla algunos tests, mi hija salía 
completamente diferente, la niña que en esas contadas ocasiones me deja ver, yo no la 
reconozco, es como si de repente hablara con una persona adulta con un vocabulario 
extenso y fluido, muy profunda, yo me quedo cortada porque esa persona que se está 
dirigiendo a mí me parece imposible que pueda ser mi hija, yo noto que ella se da cuen-
ta y de repente se vuelve a comportar ¿normal? Entonces tengo la sensación de que a 
mi me está haciendo un papel, en el Colegio está haciendo otro, en el Centro otro y en 
casa de su abuela otro, porque allí jamás hace nada de lo que habitualmente estamos 
acostumbrados en casa. 
Laura tiene ahora 8 años, el año pasado decidimos sacarla de aquel Colegio y este 
año felizmente ha asistido a un Colegio Americano donde las asignaturas son mayorita-
riamente en inglés, yo no se si ha sido el esfuerzo que ha tenido que realizar con el idio-
ma lo que la ha motivado, o si habrá sido el cambio, lo cierto es que va más motivada y 
contenta, incluso se ha atrevido a llevar alguno de sus dibujos a clase, aunque siga 
haciendo habitualmente el mismo tipo de dibujos que hacen los demás niños en clase, 
también sigue estando muy pendiente de lo que hacen los demás, pero yo creo que con 
el tiempo lo superará. 
En casa es una más, ella sigue igual, ya sea pintando, haciendo experimentos, inves-
tigando con sus hermanas jugando o peleando. No deja de ser una niña pequeña, como 
la digo algunas veces, unos son muy alegres, otros corren muy bien, otros escriben, otros 
cantan, otros como papá son camareros, otras como mamá son amas de casa y otros 
como tú pintan, las personas todas somos diferentes pero todas somos iguales. Nosotros 
tratamos de educar a nuestras hijas en la tolerancia y tratamos como todos los padres 
de que sean felices, en esa tarea estamos. 
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2. ESTUDIO PSICOLOGICO 
Resumen del Estudio Psicológico realizado en Enero de 1994 con una edad cronoló-
gica de 7 años y seis meses. 
TÉCNICAS Y PROCEDIMIENTO 
a) Técnicas 
— WISC— R (Ed. Investigación) 
— Escala de Inteligencia Stanford-Binet (Terman-Merril. Forma L-M) 
— Matrices Progresivas de Raven, Escala Color 
— Escala de Alexander. Prueba del Passalong 
— Escala de madurez Mental de Columbia 
— MSCA (Esc. McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para niños) 
— Test de Retención Visual de Benton (Administración A, Forma C) 
— Test de Vocabulario en Imágenes Peabody 
— Test Boehm de Conceptos Básicos 
— Reversal Test 
— Test Guestáltico Visomotor de Laureta Bender 
— Test de Aptitudes Cognoscitivas Primarias I, Forma I 
— Scales for the rating behavioural characteristics of student superior, adaptación 
de Renzulli 
— Test de Creatividad de Wallach y Kogan 
— Cuestionario de personalidad infantil ESPQ 
— Test de la Familia de Corman 
— Test del Árbol de Koch 
— Cuestionario Biográfico 
— Entrevista familiar 
b) Procedimiento 
Entrevista preliminar y aplicación de las pruebas en 8 sesiones y cumplimentación de 
Cuestionarios. 
CONDUCTAS DURANTE LA EXPLORACIÓN 
Laura se adapta perfectamente a la situación de evaluación. Colabora en todo lo que 
se la pide deforma entusiasta y mostrando un adecuado repertorio básico de conductas 
para el aprendizaje escolar. Agradable en el trato. Es una niña sociable, educada y tra-
bajadora, comunicativa, fue muy fácil establecer una relación positiva con ella. Es ama-
ble, tiene pensamiento divergente, gran fantasía, sus ojos tienen «chispa». 
Poco tolerante a la frustración, en ocasiones impulsiva y dependiendo su colabora-
ción del agrado de la prueba. 
24 
Su nivel de vocabulario es alto y el nivel de atención y concentración bueno, a pesar 
de que las sesiones duraron hasta una hora y media. No necesita de elogios y estímulos 
para realizar las tareas, efectuando estas normalmente deforma activa. 
No se aprecian diferencias dignas de mención en la evaluación de las distintas téc-
nicas y tareas realizadas. 
RESULTADOS MÁS RELEVANTES 
• Nivel Biológico 
No se aprecian indicadores conductuales ligados a disfunciones cerebrales, que inhi-
ben la capacidad de atención, concentración y en general toda función cognitiva 
(Bender, normal; TRVB, PDA= ?, PDE= 8). 
• Inteligencia y Aptitudes 
Laura es una niña superdotada que alcanza su máximo rendimiento en áreas rela-
cionadas con la memoria de formas, orientación y estructuración espacial y pensa-
miento abstracto y asociativo donde alcanzaba una edad equivalente de 12 años y seis 
meses y 13 años y seis meses respectivamente (Diseño de Bloques, Pt=17; Semejanzas, 
Pt=18). 
En Inteligencia Práctica, que indica aptitud para estudios técnicos, mayor facilidad 
para aprender siguiendo métodos técnicos que esquemas teóricos tradicionales y habi-
lidad para resolver problemas prácticos no estrictamente académicos así como la capa-
cidad de adaptación del niño a su ambiente, Laura obtiene un CIP= 167, lo que nos indi-
ca unas aptitudes extraordinarias. 
La Memoria Visual y Habilidades Visoconstructivas son extraordinarias, correspon-
diendo a una edad equivalente de 12 años (TRVB, PDA= ?, PDE= 8), según el número 
de respuestas correctas obtenidas y según la valoración de los errores. 
La Creatividad medida mediante el Test de Wallach y Kogan teniendo en cuenta los 
criterios de Unicidad (respuestas únicas dadas a un item) y Cantidad (n° de respuestas 
a un item) es Alta. 
• Personalidad 
Laura es un niña abierta, sensible y comunicativa, con una estabilidad y madurez 
emocional normal, capaz de controlar sus sentimientos y adaptarse al mundo que le 
rodea. Tranquila, prudente y dominante, tratando de imponer su criterio a los demás, 
principalmente por medio del arte de la persuasión. Muy consciente con sus obligacio-
nes y las normas que le rodean. Sensible, emprendedora, individualista, sencilla, no 
frustrada, con buen ajuste de ansiedad, estando satisfecha con sus posibilidades de res-
ponder a las urgencias de la vida y con sus éxitos en lo que desea. Ligeramente extro-
vertida. 
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3) PROCESO CREATIVO 
• Información de los padres 
A raíz de una exposición de dibujos que realizaron en el Centro (la niña había pre- \ 
sentado dos), yo no se si se sintió estimulada o si vio que lo que había hecho a los demás 
nos gustaba, no se qué sería, lo cierto es que empezó a pintar en casa, primero fueron 
hojas pequeñas y luego la niña nos empezó a pedir hojas más grandes, no paraba de pin-
tar. Si a todos nos sorprendían aquellos dibujos tan bonitos y tan llenos de colorido más 
nos llegaban a sorprender los títulos que a aquellos dibujos les ponía: «La guerra», «Un 
soldado», «Dios, la vida y la muerte», «La creación del Universo», «La niña fea», «El 
hombre en la Tierra», «La cruz negra», «El hombre en la Luna», etc. 
Como estábamos asustados porque la niña no paraba de pintar y lo que pintaba, lle-
vamos algunos de sus dibujos a un experto, que quedó muy impresionado y nos dijo que 
le parecía increíble que una niña tan pequeña hubiera sido capaz de realizar aquello, 
que la dejáramos seguir pintando, que la proporcionáramos material y que la diéramos 
láminas más grandes, que la niña estaba necesitando más espacio para plasmar lo que 
quería pintar. Así lo hicimos, aquel día yo la cogí unas hojas enormes y pensé que no iba 
a poder llenar todo aquel espacio en blanco, pero ella se puso tan contenta, estaba como 
frenética, con ansias de pintar. Hubo días que se tiró hasta la una de la mañana pintan-
do, a veces íbamos por la calle y ella me iba contando lo que quería dibujar en cuanto 
llegara a casa y que necesitaba hojas más grandes, como no había hojas más grandes 
la empezamos a comprar tablas de madera. Primero fueron de lmx Im, aunque con pos-
terioridad y ante la demanda de la niña se las fuimos aumentando (en la actualidad las 
ha llegado a pintar de 2m χ 2m). 
Nuestros conocimientos en pintura eran nulos, yo me encargaba de ir con la niña a 
las tiendas de pintura y allí se suministraba de los materiales necesarios. 
Si ya nos había impresionado esa nueva faceta de nuestra hija no menos nos quedá-
bamos cuando recogía por la calle cosas que necesitaba, como ella decía para sus cua-
dros: alambres, tubos, arandelas,... Un viernes después de acudir conmigo al mercado 
a comprar, vimos un contenedor de una obra lleno de arena, bueno pues me hizo entrar 
en una tienda y pedir una bolsa para llenársela de arena para sus cuadros. 
Mi hija es feliz pintando, tiene como rachas, a veces la da, como yo digo, una de sus 
venas y entonces pinta casi a diario, pinta con pasión y no parece cansarse, algunos días 
la dan las tantas pintando, otras veces, la acaba doliendo la espalda y la mano de pin-
tar, un día se tiró pintando 7 horas seguidas. 
A estos períodos les siguen otros de calma en los que apenas toca un cuadro, hace 
algunos esporádicos pero son más bien pequeños. 
Una vez cuando estaba en una de esas etapas en las que no pintaba yo le dije: «Anda 
hija, porqué no pintas un cuadro» a lo que ella me respondió: «Si lo que quieres es que 
te lo manche, te lo mancho». 
Yo creía al principio, que empezaba a pintar y el cuadro iba tomando forma, pero el 
paso del tiempo y los sucesivos cuadros que ha ido realizando, me han dado una visión 
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diferente de lo que ella quería realizar. Cuando la preguntábamos porqué había hecho 
aquello, ella nos respondía: «No lo se, me sale así». 
Lo cierto es que en la actualidad, ella diferencia entre los experimentales que llama 
ella, y que empieza sin una idea determinada y el cuadro va tomando vida y ella luego 
concluye, y los que realiza de una manera determinada. 
En algunas ocasiones realizando un cuadro ha estado tan absorta en él que como cité 
con anterioridad, a mí me costaba reconocer a mi hija. Por ejemplo, cuando pintó el 
cuadro titulado «El hombre», estuvo completamente absorta en el cuadro. Pintaba 
deprisa, con una gran habilidad, primero llenó el lienzo de tonos anaranjados, y luego 
en oscuro trazó la mitad de una gafa, dentro lo que sería el ojo al descubierto, luego hizo 
diferentes trazos vislumbrándose en ellos la nariz y la boca, unas líneas ascendentes 
hacia la cara, que yo no sabía que significaban... y todo con una gran rapidez, como dije 
completamente absorta en el cuadro, no parecía ella. Cuando acabó yo la pregunté que 
significaban aquellas rayas y ella me dijo «son las manos del hombre que está gritando 
de dolor». Una ante estas cosas, traga saliva y se queda callada, así podría decir de 
multitud de sus cuadros, a veces me da hasta miedo preguntarla. 
Otras veces no entiendo lo que está pintando y mas tengo la sensación de que está 
tirándolo todo, yo la riño y ella me dice que la deje, que no la entiendo. Y es verdad, 
tengo que reconocer que aunque al principio parece más bien que está tirando la pintu-
ra luego una vez terminado el cuadro, me gusta lo que ha hecho. 
Observándola mientras realiza los cuadros grandes, veo que primero empieza sobre 
un determinado punto en el que trabaja con esmero, luego le siguen otras zonas y colo-
ca botes o cualquier otra cosa en unas posiciones muy determinadas sobre la madera, 
como a mi me parecía que tenía aquellos botes desparramados, a lo mejor la decía pero 
recoge eso que tienes tirado por el cuadro, ella me respondía «déjame, es así, tú vete». 
A lo largo de la elaboración de los cuadros yo observé que aquellas cosas que a mi me 
parecían que estaban tiradas ella las cambiaba de posición y las colocaba de una mane-
ra aparentemente precisa en otras zonas del cuadro, un día le comenté esto a un exper-
to, llevándole una foto que yo le había hecho realizando un cuadro y el señor me dijo 
tras observar las fotos «es increíble, esto son puntos de referencia». 
Otra cosa que a mi me llama la atención es que durante la elaboración del cuadro 
generalmente trabaja sobre esas zonas determinadas pero no la importa pisar el cua-
dro, yo un día la dije «pero hija, no te das cuenta de que estas pisando el cuadro», a lo 
que ella repuso «lo importante del cuadro está aquí, el resto no importa», y es cierto, 
realizando el cuadro «La cabeza de colores» (una tabla grande de 102cm χ 202cm) pri­
mero comenzó dibujando la cabeza con unas tizas sobre la madera, luego trabajó con 
afán en unas determinadas zonas, había colocado a lo largo del cuadro esos botes que 
la servían de referencia y que ella en el transcurso de la elaboración, a veces, cambia-
ba y yo veía que no le importaba pisar por el resto del cuadro, en un momento deter-
minado ella dijo ya está a lo que yo la dije «¿ya lo has acabado?, «sí—me contestó— 
sólo me queda rematarlo», después continuó pintando pero tuvo mucho cuidado enton-
ces de no pisar el cuadro. 
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Cuando tiene esos períodos frenéticos en los que está con ganas de pintar, parece que 
miles de ideas bullen por su cabeza, un día me dijo «me tienes que comprar maderas para los 
cuadros рею con la forma que yo te diga, no se porqué los hacen siempre cuadrados o rec-
tangulares, si pueden tener tantas formas. Es como cuando les cuelgan en las paredes porqué 
siempre les colocan rectos y no en otras posiciones, si los cuadros tienen vida propia». 
Recoge muchas cosas del suelo para sus cuadros pero no lo hace al azar como tam-
poco deja al azar cuando los coloca en los cuadros, las cosas más pequeñas las tiene en 
una caja y yo la he visto rebuscar allí alguna cosa determinada que había recogido con 
anterioridad. Entre algunas de sus otras cosas figura un tubo de escape aplastado, yo la 
he increpado para que quitara ese trasto de ahí, pero ella me dijo «no me lo tires mamá 
es para un cuadro». Yo la dije que qué iba a hacer con eso a lo que ella respondió «pri-
mero haré el cuadro y luego lo voy a pegar encima». Yo la dije que así no lo podía hacer, 
que el tubo como era tan grande y tan pesado no lo pegaría si lo ponía encima de la pin-
tura, a lo que ella me dijo que no la entendía, que cómo iba a poner el tubo al principio, 
que si lo hacía así se mezclaría con el resto de la pintura y no destacaría, que primero 
tenía que hacer el cuadro, el tubo le iba a pintar con muchos colores todos pequeñitos y 
luego lo iba a pegar encima para que destacara sobre el resto del cuadro. Si no es por-
que aquel día me enfado por tener aquel tubo de escape, no me hubiera enterado de que 
ella aunque no lo dice, generalmente tiene una idea muy clara de lo que quiere hacer, y 
yo creo que no dice nada porque como casi siempre me dice, yo no la entiendo. 
Tiene más de cien cuadros realizados en los que predomina el hombre, en cualquie-
ra de sus aspectos: «El hombre pobre», «El hombre sólo», «El hombre por dentro», «El 
hombre en la Tierra», «Las reglas y el hombre», «El hombre se quema», «La sombra...» 
A menudo pinta cruces. Los títulos que pone a sus cuadros yo creo que denotan lo que 
a ella se le está cruzando por la cabeza: «Los pájaros», «Los colores», «El bosque se 
quema», «La bola mágica», «El sol», «El Universo», «El mundo interior», «La fuerza 
del espíritu», «Yo», «las manos», «Las verjas», «Cristo», ... 
Sus cuadros están llenos de fuerza y de colorido y algunos impresiona al verlos no 
sólo por lo bonitos que son, sino por lo que el cuadro nos está diciendo. Una vez dibu-
jó en una hoja pequeña una sonrisa de lado en la que se veían los dientes, dentro de los 
dientes había un hombre, a un lado había dibujado un gran ojo del que colgaban lágri-
mas negras, yo la dije que qué era aquello, ella me contestó, que ese era un hombre que 
estaba encerrado, y que lloraba lágrimas negras porque ha sido malo. 
• La Creatividad a través de la pintura 
La precocidad intelectual suele darse en música, literatura, en ciencias y, por regla 
general, en todas las disciplinas del pensamiento; sin embargo, esto suele ser más fre-
cuente en el orden musical. 
Tanto en la música como en las matemáticas se da un elevado índice de precocidad. 
No hemos observado lo mismo cuando accedemos al campo de las artes plásticas, aún 
así podemos dar los siguientes nombres: 
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Rafael dibujaba a la edad de 8 años, Claude-Joseph Vemet dibujaba muy bien a los 4 
años, Creuze comienza a los 8 años, Giotto a los diez al igual que Van Dijck, etc. Entre 
los pintores cuyo talento se reveló a una edad temprana, debemos mencionar igualmen-
te a Picasso quien a los 14 años ya no tenía nada más que aprender de las técnicas aca-
démicas (Dr. Sergio Voronoff). 
Curiosamente no hemos encontrado ninguna referencia de autores precoces femeni-
nos en el camo de las artes plásticas. 
Weisberg propone una «escala de creatividad» cuyo primer peldaño sería aquel que 
corresponde a un pintor, escultor, etc., que copiase la obra de otro, sin añadirle absoluta-
mente nada y produjese una copia tan fiel que nadie podría distinguirle del original. 
El siguiente peldaño de la escala corresponde al artista que produce algo nuevo pero su 
estilo es similar al de otro, por ejemplo, si el artista fuese un músico de hace 200 años, 
podríamos creer que estábamos oyendo alguna de las obras de Mozart menos escuchadas. 
El tercer peldaño de la escala consiste en el desarrollo de un estilo propio cuyas raí-
ces, sin embargo, son reconocibles. Es decir, reconocemos que la obra pertenece al artis-
ta sin confundirla con la de nadie, pero somos capaces de señalar los orígenes de su esti-
lo, en su obra anterior y en la influencia de los otros artistas. Podríamos ser capaces de 
señalar las relaciones entre la nueva obra que el artista ha producido así como las obras 
de otros. 
El último peldaño de la escala, supone la creación de una obra nueva o un nuevo esti-
lo de trabajo que no tiene conexión reconocible con nada que el artista haya hecho con 
anterioridad. 
Nosotros pensamos, a riesgo de estar equivocados, por nuestro desconocimiento en 
arte y por la corta edad de la niña, que Laura se encuentra en el tercer peldaño de la esca-
la de Weisberg. 
Es importante de destacar hasta estos momentos es que en la obra pictórica de Laura 
han tenido poca influencia otros pintores, por 2 razones: la corta edad de la niña y que 
hasta la fecha no conoce muchas obras de artistas. 
A diferencia de muchos artistas, como por ejemplo Caldar, Laura no procede de familia de 
artistas, y no ha tenido estímulos extemos importantes, pero desde muy corta edad (4 años) 
sus dibujos eran distintos, no sólo por la forma sino por el contenido de los mismos. 
En el estudio realizado por Getzels y Csikszentmihalyi determinaba que los alumnos 
mejor conceptuados indicaron que sus trabajos eran mejorables incluso después de haber 
dejado de trabajar en ellos (Weisberg, 1987, p. 156). 
Hay una interesante diferencia entre el análisis crítico que Picasso hace de su obra y 
el que hicieron de sí mismo los alumnos de Bellas Artes del estudio de Getzels y 
Csikszentmihalyi. Entre los estudiantes los mejores como artistas tendían a considerar 
que podrían mejorar su obra «terminada», según se admite, cuando Picasso dejaba de tra-
bajar en su obra, la daba por concluida y pasaba a la siguiente. Su análisis crítico finali-
zaba cuando el trabajo alcanzaba una fase que él consideraba definitiva. 
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La importancia que esta diferencia reviste no está clara del todo pero no debería ver-
ter nada al amplio análisis crítico que la forma de trabajar de Picasso comportaba 
(Weisberg, 1987, p. 164). 
Laura nunca deja un cuadro a la mitad, si lo deja ya no le gusta. Tiene ideas claras y 
concretas de lo que quiere hacer y planificar, seleccionando las cosas previamente, rea-
liza análisis críticos a sus obras. 
Hoy en día existe una concepción incremental de la creatividad que hace esperar que 
incluso productos de impresionante creatividad estén fuertemente arraigados en la expe-
riencia del individuo creador y hayan sido desarrollo gradual de trabajos anteriores 
suyos. Desde esta perspectiva no son los grandes saltos sino los pequeños pasos. 
Simon (1980) concluyó que no existe ninguna maestría sin conocimiento, un conoci-
miento extensivo y accesible. 
Una experta en arte, ha orientado a Laura en concordancia con las actuales teorías de 
la Creatividad ha aprender técnicas de dibujo que la posibiliten el día de mañana, si ella 
lo desea, a expresar su interior a través de la pintura. Y la necesidad de que se enriquez-
ca con el estudio del trabajo de otros artistas que la ayuden a poder llevar a cabo sus pro-
pias ideas. 
Con este estudio, tan sólo hemos pretendido exponer la creatividad artística de una 
niña de 8 años. Desde luego, no se puede predecir si en un futuro seguirá pintando, ni 
hasta donde llegará como pintora, tampoco era nuestro objetivo porque eso sólo con el 
tiempo se sabrá. Pero nos ha parecido interesante recoger y estudiar el trabajo actual de 
la niña puesto que este escapa de lo habitual y sorprende la creatividad y capacidad de 
generar conceptos e ideas a través de la pintura. 
d) GENIO 
Es esa persona que dentro de la superdotación y su compromiso en la tarea, logra una 
obra genial, es decir, es la superdotación que produce nuevas estructuras conceptuales 
que conducen a cambios paradigmáticos en una disciplina, en la forma del arte, en una 
profesión o en un campo de la economía-negocios (Feldhusen, 1995, p. 14). El genio 
científico, siguiendo a Albert, no depende tan sólo del nivel de inteligencia: para que 
surja un genio deben darse una serie de circunstancias determinadas a nivel socio-cultu-
ral, un nivel de inteligencia y creatividad, y unas características motivacionales, tempe-
ramentales y de personalidad determinada, factores que en su interacción son muy difí-
ciles por no decir imposible manejar (Albert, 1975, pp. 140-151). 
En este sentido (Benito, 1994a, p. 81) somos de la misma opinión que Heller (1995, 
pp. 7-30): en los nuevos enfoques de creatividad en ciencia y tecnología, interaccionan 
tanto los procesos de pensamiento divergente como las capacidades cognitivas conver-
gentes. Por lo tanto, no debemos preguntamos sino cómo ambos componentes cogniti-
vos interactuan durante la resolución de tareas complejas. ¿Qué papel desempeñan las 
variables de contexto y los factores de oportunidad en el desarrollo de la excepcionali-
dad a lo largo de la vida? 
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Es más incluso Simonton (1990 y 1991) ha intentado resumir «historiométricamen-
te» las conexiones entre el desarrollo de la vida y el rendimiento creativo diferencial 
(1993, p. 26). Ha subrayado especialmente las siguientes características de los creadores 
eminentes: típica trayectoria de la carrera, la relativa importancia de la edad en la carre-
ra versus edad cronológica, el papel de las diferencias interdisciplinarias, el impacto de 
las diferencias individuales en el potencial creativo, y el posible resurgimiento de la crea-
tividad demostrada en el fenómeno «canto de cisne/swan-song». Su algoritmo relaciona-
do con la primera y última marca de excepcionalidad en la carrera, es uno de los más 
sorprendentes descubrimientos durante su vida. Además las investigaciones en este 
campo deberían considerar los aspectos teóricos de la psicología general y educativa, así 
como las perspectivas psicológicas diferenciales en los análisis de la vida de madurez. 
La explicación estadística de Simonton de los modelos basados en datos en su aná-
lisis de la carrera de genios es convincente y el efecto sorprendente. Sería ahora inte-
resante desarrollar un modelo exhaustivo que pudiera explicar porqué algunas perso-
nas llevaron vidas creativas y otras, con potencial creativo similar, no. Este sistema 
sería un hito, y no sólo deseable teóricamente sino también relevante para su uso en la 
educación de superdotados y de gente talentosa desde la perspectiva de la vida (Heller, 
1995, pp.7-30) 
En definitiva, el objetivo final no es otro que encontrar las necesidades especiales 
dentro de la diversidad de la población escolar y enfocar el desarrollo del talento entre 
todos los jóvenes, y como un medio de servir a las necesidades de nuestra sociedad en la 
era del despegue tecnológico (Feldhusen, 1995, p. 14). 
e) SUPERDOTATO 
Tal y como ya hemos indicado, entendemos por superdotado, aquel que tiene una 
inteligencia muy superior a la media (a nivel psicométrico por encima de 130) obser-
vándose diferencias cognitivas tanto a nivel cuantitativo como cualitativo, mayor madu-
rez en los procesamientos de información (percepción y memoria visual), desarrollo de 
la capacidad metacognitiva a edad temprana (aproximadamente a los 6 años) e 
«insight» en la resolución de problemas, buena capacidad creativa, motivación intrín-
seca por el aprendizaje, precocidad y talento. 
Según nuestros estudios, la mayoría de los niños superdotados, son precoces. Por otro 
lado, ya hemos comentado que todos los niños superdotados, por lo menos en sus pri-
meros años, destacan en varias áreas o tienen un número de talentos determinados. Un 
niño superdotado puede ser precoz, prodigio y talento, pero no un genio. 
Uno de los mayores esfuerzos para clarificar los conceptos de superdotación y talen-
to fue realizado por Gagné (1985, pp. 103-112). Sugirió, como ya hemos visto en los 
modelos de superdotación, que la superdotación está asociada la mayoría de las veces 
con la habilidad intelectual general (g) mientras que el talento denota destrezas o aptitu-
des más específicas. También revisó las formulaciones de otros autores como por ejem-
plo, Cohn (1981, pp. 33-45) y Foster (1981, pp. 17-25), los cuales proponían un domi-
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nio social y del talento, y reconocían la orientación de liderazgo y altruista como talen-
tos en el dominio. 
Gagné, tras su revisión y análisis, concluyó que la superdotación general que se mani-
fiesta en sí misma en cuatro dominios principales (intelectual, creativo, socioemocional 
y senso-motor) da forma, al igual que los niños evolucionan a lo largo de los años esco-
lares, a talentos específicos, mediatizados por la familia, el colegio, la personalidad, los 
intereses, las actitudes y la identificación con las experiencias. El talento surge por la 
habilidad específica que facilitará el aprendizaje o el desarrollo en una ocupación parti-
cular o en un dominio de ocupaciones. 
RECAPITULACIÓN 
Después de hacer una lectura de todas estas definiciones, podría decirse que tal vez 
esta confusión de términos es la que ha llevado a algunas personas y especialistas a cri-
ticar los estudios de Terman, considerando que éste no encontró ningún genio en su 
muestra de 1.500 niños superdotados a comienzos de la década de los años 20. 
El principal inconveniente quizá fuera el momento en que se inició el estudio, en el 
sentido en que el desarrollo de los modelos de la inteligencia y de la metodología de estu-
dio resultó insuficiente como para evitar críticas y lagunas. 
Otros autores reproducen críticas importantes a la actuación metodológica de Terman 
y colaboradores, como sería el desprecio por las razones relacionadas con el abandono 
de sujetos —mortandad experimental—, así como por las razones de la diferencia de ren-
dimiento entre el grupo con un de CI alrededor de 130 y el de un CI de alrededor de 150. 
Pero quizá el argumento más importante que esgrimen es que ninguno de los compo-
nentes de la muestra de Terman, a pesar de alcanzar posiciones de prestigio en el mundo 
intelectual, llegó a ser excepcionalmente excepcional, un Picasso o un Einstein compa-
rativamente (Genovard y Castellò, 1990, pp. 99 y 100). 
Terman se interesó por el Cociente de Inteligencia del superdotado y sus diferentes 
variaciones en la población. Para él, este CI era totalmente estable e independiente de 
factores socioculturales a lo largo del ciclo vital. Nos conviene recordar que Terman no 
hizo una selección para encontrar genios, tan sólo seleccionó personas muy inteligentes, 
y esto sí parece que lo consiguió si consideramos que de su muestra, 7 mujeres y 70 hom-
bres llegaron a ser incluidos en el libro «American Men of Science» (G.a Colmenares y 
Benito, 1992, p. 177). 
Para que surja un genio deben darse una serie de circunstancias a nivel socio-cultu-
ral, un nivel de inteligencia y creatividad, y unas características motivacionales, tempe-
ramentales y de personalidad determinada, factores que en su interacción son muy difí-
ciles por no decir imposible, manejar. 
Igualmente esta es una de las críticas que actualmente más se hace al concepto de CI 
clásico y de lo que se entiende por inteligencia puesto que no predice el desempeño adul-
to. No es el cometido de los Tests el valorar el éxito profesional de las personas pues 
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como hemos dicho depende de muchos factores, lo que evalúan los tests de CI es la capa-
cidad de aprendizaje y esto lo hacen bastante bien, además tal y como hemos observado 
las medidas de CI están vinculadas no sólo a las diferencias cuantitativas de inteligencia 
sino también a las diferencias cualitativas que coincide con las actuales teorías sobre el 
desarrollo cognitivo (mayor madurez en el procesamiento de información), capacidad 
metacognitiva precoz (aproximadamente desde los 6 años), insight en la resolución de 
problemas, precocidad, motivación intrínseca por el aprendizaje y creatividad. 
El por qué el CI sigue siendo importante en la valoración del niño es porque nos habla 
del ritmo de aprendizaje y de la necesidad de adecuar una enseñanza acorde a su capa-
cidad, esto es lo importante, pues todos los niños tienen el mismo derecho a recibir una 
educación que optimice su desarrollo independientemente de que el día de mañana vayan 
a ser Einstein o Picasso. En cierta medida dependerá de su educación, características 
temperamentales, motivación, creatividad y circunstancias socio-culturales. 
33 

2. MODELOS DE INTELIGENCIA Y SUPERDOTACION 
2.1. INTRODUCCIÓN 
El interés por comprender la mente humana no es algo único y exclusivo de hoy en 
día. La psicología cognitiva ha proporcionado perspectivas y soluciones a ciertos pro-
blemas de difícil comprensión en la psicología clásica. El estudio actual de la mente 
tiene una fundamentación empírica siendo los resultados alcanzados ciertamente impor-
tantes. 
Ahora bien, ¿cómo definir «inteligencia»? Durante muchos años los psicólogos dife-
renciales han tratado la inteligencia como otros profesionales la electricidad, es decir, 
han medido sin comprender su naturaleza aunque sí se hayan hecho una serie de supues-
tos necesarios para diseñar los correspondientes instrumentos de medición (Colom, 
1995, pp. 95-99). 
Siguiendo al anterior autor que observó el estudio llevado a cabo a través de dos 
encuestas: una realizada por Mark Snyderman y Stanley Rutman (1987) y la llevada a 
cabo por Sternberg y Berg (1986), concluyó que no han sido muchos los cambios. ... El 
resultado más llamativo es que parece que, independientemente del momento temporal, 
los «componentes del nivel superior (razonamiento abstracto, representación, solución 
de problemas, toma de decisiones)» son los aspectos clave de la inteligencia. Uno se 
explica así por qué las puntuaciones en los tests psicológicos permiten predecir rendi-
miento en diversos contextos, y no así el tipo de tareas perceptivo-atencionales usadas 
por los teóricos del procesamiento de la información (PI) que, en principio, pretenden 
superar los logros de los diferencialistas clásicos que han diseñado tests. Escribe Kline 
(1991, p. 108) en este sentido que «no es posible mandar a paseo 70 años de investiga-
ción analítico-factorial sobre la base de unos pocos y pequeños experimentos, con nece-
sariamente muestras minúsculas (...) no es extraño que los psicómetras no quieran hacer 
manitas con los psicólogos cognitivos». 
Conviene tener presente que una alta inteligencia no es equivalente a un aprendizaje 
masivo. Covarían, dado que la inteligencia facilita la acumulación de conocimiento, pero 
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la correlación (covariation) no es perfecta. La persona inteligente se detecta con una 
mayor facilidad cuando hay que resolver problemas nuevos (Colom, 1995, p. 118). 
La inteligencia, sin lugar a dudas y bajo estos patrones, ha sido de siempre uno de los 
criterios más usados para definir la superdotación. Conocer el fenómeno, la definición e 
identificación de la superdotación, ha resultado difícil y complejo. Dentro del campo de 
la excepcionalidad tenemos conocimiento y preocupación por los niños que se encuen-
tran situados en el nivel inferior de la escala, lo cual ha producido grandes avances en la 
mejora de su atención y educación; sin embargo, curiosamente, del otro nivel, el supe-
rior de la escala, tenemos muy poco conocimiento para por una parte, identificar a los 
sujetos, y por otra, posteriormente adecuar el tipo de intervención educativa. 
Con demasiada frecuencia se actúa como si la superdotación fuese algo estático y uni-
tario. Pues bien, la realidad nos ha demostrado lo contrario. Existen diversas concepcio-
nes y modelos a analizar y resulta complejo unificar criterios a la hora de seleccionar los 
métodos de identificación que a la larga son los que determinan el nivel de excepciona-
lidad. 
Hablar de superdotados no es hablar de un grupo homogéneo: sólo a través de un 
adecuado conocimiento del desarrollo madurativo y del examen de las características 
diferenciales más relevantes, podemos reflexionar sobre algunas de dichas característi-
cas. Todo ello para que la intervención educativa sea lo más adecuada posible al sujeto 
identificado, para una optimización del desarrollo emocional y para una mejor adapta-
ción a la sociedad en la que se encuentra, sin perder en ningún momento su propia iden-
tidad. 
2.2. MODELOS DE INTELIGENCIA 
De entre las aptitudes del hombre, la inteligencia es la más característicamente huma-
na, ya que convierte al hombre biológico en «homo sapiens». Sin embargo, como la inte-
ligencia no es un hecho material, sino un concepto abstracto, resulta difícil definirla. 
Podemos decir que medimos manifestaciones de la inteligencia, por lo tanto, conductas 
o comportamientos «inteligentes», pero no la inteligencia misma. Así pues, nos encon-
tramos que la inteligencia ha sido definida y estudiada por cada escuela psicológica 
según sus postulados generales de concepción del hombre. 
La psicología de la inteligencia está estrechamente vinculada al concepto de diferen-
cias individuales en 'rasgos' mentales, y al desarrollo de instrumentos de medición de 
éstos. El concepto de inteligencia ha cambiado mucho a lo largo de la historia. En este 
apartado vamos a intentar acceder a una visión panorámica de las principales fuentes teó-
ricas existentes, sin entrar en grandes profundizaciones, al no ser este el principal obje-
to de nuestro estudio. Vamos a ver de una forma un tanto general diversas interpretacio-
nes al respecto. 
Las primeras concepciones de superdotación, al igual que los primeros modelos de 
inteligencia, aparecen ligados a conceptos tradicionales de genialidad. Entre otros, es 
necesario destacar el Modelo Galton, el cual abordaba el tema bajo esta denominación y 
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se preocupaba por los aspectos hereditarios del mismo. Galton le atribuía un origen de 
tipo genético y hereditario, teoría que sería mantenida y apoyada, aunque con diversas 
matizaciones, por otros autores en épocas posteriores. Lo que denominaba «habilidad 
natural», una habilidad natural que no implicaba sólo capacidad sino también entusias-
mo. En su obra Hereditary Genius, Galton llamaba la atención sobre el problema que 
plantea el delineamiento de las características de las personas de genio, sugiriendo que 
el genio es una característica que tiende a presentarse dentro de las mismas familias. 
Galton fue de los primeros en anunciar que las diferencias en la inteligencia se podrían 
valorar a través del tiempo de reacción. 
La investigación de Galton supuso que el estudio de adultos eminentes puede llevar a 
medios de identificación de niños superdotados e información para desarrollar progra-
mas educativos adecuados a esas características peculiares (Renzulli, 1978, pp. 180-
184). Galton puso en orden de importancia de 1 a 4.000 a distintos hombres según el 
prestigio que éstos habían logrado. Confeccionó una serie de listas de hombres de lite-
ratura, ciencias, etc., a los cuales la historia menciona... El plan Galton tenía como obje-
tivo demostrar que la reputación era un test fiable de alta habilidad y que la habilidad 
poco corriente se hereda o surge en familias de generación en generación: cuando hablo 
de reputación, quiero decir la opinión de los contemporáneos, revisada posteriormente. 
El resultado favorable de un análisis crítico del carácter de cada hombre hecho por varias 
personas que escribieron posteriores biografías (Silverman, 1992, p. 165). 
Galton fue el primero en realizar una amplia utilización de la distribución normal de 
probabilidades en contextos psicológicos y pedagógicos. Realizó distribuciones de fre-
cuencia de los resultados de sus tests mentales y recomendó la utilización de la curva 
normal para asignar las notas escolares, por lo que podemos considerarlo como el inven-
tor de lo que hoy en día denominamos el rango percentil (Carroll, 1987, p. 75). 
En cualquier caso el modelo de Galton no incluía ninguna forma de medida más allá 
del cómputo de aportaciones a la sociedad y algunos correlatos antropométricos, ele-
mentos que han sido poco valorados en la actualidad, sino es por su valor histórico. Las 
aportaciones de Galton fueron fundamentalmente anecdóticas, puesto que presentaron 
una visión de la genialidad en términos cualitativos y el diseño utilizado para justificar 
su heredabilidad era muy poco adecuado para dicho fin, ya que confundía claramente los 
aspectos ambientales con los propiamente genéticos (Castellò, 1992, p. 32). 
Tanto este como otros trabajos adolecieron de una notable falta de rigor teórico, fruto 
de la ausencia de un modelo que les diera sentido. Las ideas de Galton fueron cuestio-
nadas muy pronto en este siglo, entre otros por Leta S. Hollingworth, quien propuso que 
la eminencia es en gran parte el resultado de la oportunidad y la posición social den-
tro de la sociedad, eminencia no muy fácilmente accesible a todas las personas: si esta 
oportunidad fuera el determinante principal de la eminencia, entonces deberíamos espe-
rar que aquellos que perteneciesen a categorías socialmente inferiores estarían exclui-
dos de poder lograr dicha eminencia (cosa que ha mostrado la historia que no es cierta, 
puesto que grandes hombres han surgido de clases socio-económicas y culturales des-
favorecidas). 
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Es interesante destacar como existe la creencia de que los padres poco dotados tienen 
hijos poco dotados, y los muy brillantes tienen hijos muy brillantes y así sucesivamente. 
Esto es bastante erróneo debido al efecto de regresión hacia la media: padres muy poco 
dotados pueden llegar a tener hijos con un Cl normal. Padres de inteligencia media pue-
den tener hijos muy brillantes. Por otro lado, padres muy brillantes pueden tener hijos de 
inteligencia media. La regresión es una consecuencia estadística necesaria por el simple 
hecho de que la correlación de CI entre el padre y el hijo no es perfecta. 
GRAIICO I. Gráfico de ÌLI herencia de la inteligencia, con los padres en la parle superior y los niños en 
la inferior. Eysenck 
Durante el presente siglo se han desarrollado diferentes investigaciones sobre inteli-
gencia, partiendo cada una de ellas de diferentes concepciones según sus diversos auto-
res, algunos de los cuales fueron pioneros durante los últimos años del siglo XIX. 
Sin intención de entrar en más detalle, las más relevantes aportaciones realizadas en 
este sentido han sido agrupadas en 4 grandes enfoques según la estructuración de la inte-
ligencia. 
a) TEORÍAS MONOLÍTICAS 
La inteligencia monolítica parte de la concepción teórica de la inteligencia como una 
única variable. Este enfoque fue la primera aproximación que se hizo a la inteligencia. 
De esta concepción monolítica se derivan tres de los principales conceptos: edad mental, 
Cl y factor g, también llamado de inteligencia general. 
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Según Binet y Simon (1905), la edad mental se caracterizaba por un planteamiento 
evolutivo, de desarrollo de la inteligencia, donde las capacidades individuales eran con-
trastadas con el nivel de rendimiento promedio en una determinada edad: los desfases o 
avances, en relación a dicho promedio constituirían los índices de la capacidad intelec-
tual del individuo (Castellò, 1992, p. 21). 
Las aportaciones más importantes realizadas por Binet en el estudio de la inteligen-
cia fueron: 
a) que la inteligencia era inedible, 
b) que la inteligencia se manifestaba como rapidez de aprendizaje, y 
c) que la inteligencia se relacionaba con el rendimiento. 
Binet igualmente llegó a la conclusión de que los tests que incluían tareas más «com-
plejas» y que presentaban un mayor parecido con las actividades mentales de la vida dia-
ria, resultaban más prometedores. 
Algunos estudios posteriores de los tests del tipo de Binet, sobre todo los realizados 
por Terman en su test Stanford-Binet, condujeron a la aparición de una elaborada tecno-
logía para este tipo de escala, estudios que incluían la cuidadosa selección y colocación 
de tareas en la escala a fin de producir medias y desviaciones estándar aproximadamen-
te constantes para los coeficientes de inteligencia a diferentes edades. Esto fue lo que 
implicó que la escala pudiese ser aplicada no sólo a niños normales y retrasados sino 
también a los de niveles superiores de capacidad. 
Los estudios de Terman tenían dos objetivos muy claros: el uno era comparar la esta-
bilidad de la inteligencia a lo largo de la vida en las personas con unas elevadas inteli-
gencias, y el otro era el de demostrar la estrecha relación entre la inteligencia y su ren-
dimiento. 
Es curioso que la disincronía del desarrollo del niño superdotado se entendiera mejor 
a comienzos de siglo que como lo entendemos ahora. Binet y Simon (1911), Temían 
(1931), Hollingworth (1926) y Witty (1930) pensaron que superdotados eran aquellas 
personas cuyas edades mentales excedían con mucho sus edades cronológicas. El con-
cepto de la edad mental ha sido bastante abandonado en los últimos años, y se le ha reem-
plazado con el uso del término de CI y Centiles. Aún cuando el concepto y el uso de 
Edad Mental sea introducido de forma un tanto crítica, este concepto nos da una idea 
bastante exacta del problema del desarrollo: decir que un niño está en un Centil 99 no 
ofrece una visión gráfica tan exacta como decir que un niño de 5 años tiene una capaci-
dad intelectual de un niño de 8 años (Silverman, 1992, pp. 165-169). Pero este niño, 
coinciendo con Silverman, no es un niño de 8 años, no tiene ni las experiencias ni las 
vivencias de un niño de 8 años, de la misma manera que un niño «deficiente mental» de 
15 años con una edad mental de 5, no es igual que un niño de 5 años. 
La introducción del concepto de cociente de inteligencia se debe al psicòlogo ale-
mán Stern (1911), supone una transformación de la edad mental en un índice numéri-
co, facilitando la cuantificación de las diferencias entre lo que es la edad mental (EM) 
y lo que es la edad cronológica (EC). La aparición de este concepto psicométrico rele-
gó a un segundo plano el término de edad mental. De todas formas, los problemas apa-
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recerían de nuevo en el momento en que finalizaba el desarrollo intelectual, descen-
diendo el valor de CI a valores absurdos, dado el aumento lineal de la edad cronológi-
ca, paralelo al incremento negativamente acelerado de la edad mental (Genovard y 
Castellò, 1990, p. 22). 
El tercer enfoque monolítico fue el de Spearman, el cual creyó que el factor g, inte-
ligencia general, era el que mejor representaba y definía la estructura de la inteligencia 
(Spearman, 1904, pp. 201-293). Este autor estimó que todo test de inteligencia medía, en 
su mayor parte, un factor general g, que asimilaba a la inteligencia propiamente dicha, 
aunque la inteligencia variaba libremente de unos individuos a otros, permanecía inalte-
rable para un mismo individuo con respecto a las demás aptitudes correlacionadas; y otro 
específico s, que, mucho menor que g, era característico del test utilizado. Los factores s 
o específicos, son múltiples en cada individuo y no sólo varían de un individuo a otro 
sino que también pueden variar en un mismo sujeto y para distintas aptitudes. De algu-
na manera, g estaría implicado en toda actividad intelectual y, por consiguiente, apare-
cería en todos los items y en todos los tests intelectuales, aunque en una proporción 
variable. 
Es a partir de aquí cuando diversos autores insistieron en la existencia de diversos fac-
tores en la inteligencia. Aun así, y siendo criticables los estudios de Spearman, los tra-
bajos posteriores tomaron como referencia el planteamiento de éste, y buena prueba de 
ello es que hoy se considera que la inteligencia consta de un factor general g que es 
común a todas las operaciones que realiza, y una serie de factores llamados específicos, 
que son las aptitudes para cosas o solución de problemas determinados. 
b) TEORÍAS FACTORIALES 
Posterior a la teoría monolítica de la inteligencia apareció la teoría factorial, siendo 
la metodología empleada mucho más sofisticada, respondiendo los criterios de utiliza-
ción de la misma a una mayor racionalidad de uso. Esta concepción responde a la idea 
de múltiples componentes intelectuales, en mayor o menor medida independientes entre 
sí, que constituyen el conjunto de la inteligencia. La conceptualización del funciona-
miento intelectual por una sola variable desaparece y es sustituida por un conjunto de 
elementos. A su vez, este conjunto de procesos intelectuales conlleva la determinación 
de perfiles específicos de aptitudes, en los cuales difieren los sujetos. 
Entre los modelos factoriales conviene destacar el modelo de Aptitudes Mentales 
Primarias desarrollado por Thurstone (1938), el cual definió una serie de componentes 
intelectuales implicados en la explicación de los diferentes tipos de conducta inteligen-
te. La concepción y el modelo era netamente distinto a la de sus antecesores monolíti-
cos: la existencia de un conjunto de componentes que desglosaban el factor g en aptitu-
des más elementales. 
Thurstone consideró varios factores, entre los cuales podríamos destacar cinco, a los 
que llama aptitudes mentales primarias específicas: el factor V (comprensión verbal), el 
factor W (fluidez verbal), el factor R (razonamiento abstracto), el factor N (numérico) y 
el factor S (espacial). 
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El mayor defecto que se encontró a este modelo factorial es que seguía partiendo de 
una representación del dominio de la inteligencia a partir de lo que miden los tests, car-
gados de elementos ligados al aprendizaje escolar. 
Entre los planteamientos factorialistas igualmente cabe destacar, la estructura del 
intelecto realizada por Guilford ( 1967), el cual definió la inteligencia como el producto 
de una serie de factores encuadrados en el esquema tradicional de elaboración de la 
información: estímulo-organismo-respuesta, con una estructuración tridimensional. La 
habilidad necesaria para el procesamiento de la información, información que el indivi-
duo puede discriminar en su campo perceptivo. 
Para Guilford la posición del primer factor centroide g variaba según la batería de 
tests de que se partiera. Por consiguiente, se generaban diferentes estructuras jerárquicas 
en función de los datos de partida. 
El Modelo Guilford repercutió en gran medida a la hora de definir la superdotación, 
dado que la combinación de los factores que componían la inteligencia por él postula-
dos, hacía referencia a diferentes tipos de inteligencia, y como consecuencia, diferentes 
tipos de superdotación (Castellò, 1992, p. 28). Es muy útil cuando lo que se busca es una 
perspectiva clara sobre las aptitudes específicas para considerarlas en la escolaridad. Una 
de esas aptitudes específicas es el pensamiento creativo, sinónimo de producción diver-
gente. 
Tras los estudios de Guilford, diferentes autores orientaron sus investigaciones en la 
profundización de la creatividad y relación con los sujetos que manifestaban altas capa-
cidades. 
c) ESTRUCTURAS JERÁRQUICAS 
Partiendo de los modelos anteriores surgieron posteriormente los planteamientos 
jerárquicos. Estos planteamientos mostraban una gran variabilidad, al menos en tres 
aspectos: 
a) La forma de análisis de los datos. 
b) La consideración del factor g como culminación de la jerarquía. 
c) La valoración de los diferentes factores de la estructura jerárquica. 
Los autores pertenecientes a la escuela inglesa, principales representantes de la línea 
jerárquica, como Burt, Vernon o Calteli, tendieron a incluir en el nivel superior de la 
jerarquía de factores al factor g de Spearman. 
Las concepciones jerárquicas, en general, difieren de las visiones meramente facto-
riales en cuanto a la valoración de los factores. Los autores jerárquicos se refieren a 
factores de mayor importancia o generalidad, así como a subdivisiones de factores: 
Burt consideraba el factor g como factor de segundo orden, extraible de los factores 
primarios de Thurstone. Esto indicaba que el factor general de Spearman se hallaba 
disperso, en los resultados de Thurstone, a causa de la forma de análisis —los factores 
oblicuos— y que las correlaciones entre estos factores, fruto de su oblicuidad, descu-
brían nuevamente a g. 
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Aún después de todas las críticas realizadas, este enfoque supuso un gran avance para 
posteriores estudios como fueron los de Vernon. Su modelo estaba igualmente constitui-
do por cuatro niveles, de superior a inferior: g, factores de grupo, factores menores de 
grupo y factores específicos. Vernon pudo constatar como en diferentes edades desapa-
recían algunos factores y aparecían otros nuevos. La principal dicotomía planteada por 
Vemon era la de los factores de grupo: factor verbal-numérico-escolar/'factorpráctico-
mecánico-espacial-físico. 
Esta concepción de la inteligencia fue utilizada por otros autores posteriores. Cattell 
realizó un planteamiento jerárquico diferente: desglosó los factores de orden superior en 
factores más elementales, representando así un análisis y conceptualización más sofisti-
cada de los modelos factoriales (Cattell, 1963, pp. 5-22). 
d) PLANTEAMIENTOS EVOLUTIVOS Y CUALITATIVOS 
Los autores con estos planteamientos parten de un marco de referencia más amplio 
que el de los anteriores modelos. Según su enfoque evolutivo o cualitativo estos autores 
estarían agrupados de la siguiente manera: 
1. Enfoque evolutivo 2. Enfoque cualitativo 
— Piaget (1956) — Eysenck ( 1979) 
— Vygotsky (1979) — White (1965) 
— Bruner (1978), — Cattell (1971) 
— entre otros — Jensen (1970), entre otros. 
El desarrollo de los procesos psicológicos superiores es ciertamente el resultado de 
un proceso de construcción, pero evolutivamente dichos procesos aparecen siempre en 
primer lugar en el plano de la relación interpersonal y, en consecuencia, están mediati-
zados por los patrones culturales dominantes en el grupo social en el que se desarrolla el 
individuo. Así pues, el proceso de desarrollo personal no sólo no se contrapone a los 
aprendizajes específicos, sino que está fuertemente vinculado a los mismos y modulado 
por ellos (Castellò, 1992, p. 32). 
Piaget (1956) en su preocupación por el origen de la inteligencia ve este origen en las 
funciones elementales del organismo tales como la percepción y la molricidad, especial-
mente. 
Dos son las posibles aplicaciones del modelo piagetiano en relación con la inteligen-
cia general: de un lado, la correlación entre ésta y el estadio evolutivo; y del otro, la uti-
lización de los estadios de Piaget como una forma alternativa a la de Binet de medición 
de la inteligencia, es decir, asumiendo que a mayor inteligencia mayor velocidad de 
desarrollo (Eysenck, 1979. pp. 19-72). El paralelismo entre Piaget y Binet corre el peli-
gro de usar presupuestos quizá exagerados, dado que en trabajos del propio Piaget o, 
especialmente de sus colaboradores, aparece poco clara la relación entre velocidad de 
consecución de un estadio determinado e inteligencia general. 
La teoría de Piaget apuntaba a varias aplicaciones educativas, siendo las más impor-
tantes las dos siguientes: 
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a) que la instrucción a la que los niños están expuestos debe ajustarse al tipo de fun-
cionamiento intelectual del que son capaces, y 
b) que el enfoque general que se adopte debe fomentar el proceso autorregulador o 
constructivo. 
Cuando en Estados Unidos la teoría piagetiana estuvo en contacto con la teoría del 
aprendizaje, se pusieron de manifiesto las debilidades de la anterior teoría y que los suce-
sores de Piaget trabajaron. 
La teoría de la inteligencia fluida y cristalizada ha alcanzado ya una etapa bien desa-
rrollada. Entendemos por inteligencia cristalizada, la capacidad de educación verbal y 
por inteligencia fluida, la capacidad de razonamiento analítico, sobre todo en situaciones 
nuevas. Se ha hipotizado que la inteligencia fluida es la más heredable, a este respecto 
podemos considerar los estudios de Vandenberg en 1969 sobre la heredabilidad de la 
inteligencia. Este autor demostró que hay una variación de la herencia considerable 
dependiendo del tipo de capacidad que se trate. Al pasar de los factores de capacidad con 
alta heredabilidad a los que tienen una heredabilidad baja, el orden de clasificación es de 
la siguiente manera: fluidez de palabra, capacidades verbales, gramática y ortografía, 
visualización espacial, capacidad para los números, razonamiento, memoria y finalmen-
te velocidad y precisión en las tareas secretariales. 
Estos resultados son bastante inesperados en términos de la inteligencia fluida y cris-
talizada, en particular el factor verbal parece ser muy heredable (aunque se trata de un 
factor de inteligencia cristalizada), mientras que el razonamiento (inteligencia fluida) se 
descubre con frecuencia que no está muy sujeto a la heredabilidad. 
Tal vez ésto esté relacionado con las observaciones realizadas en cuanto a la capaci-
dad de memoria visual, percepción visual y la correlación con el Stanford-Binet. Resulta 
realmente sorprendente que una medición tan simple como el tiempo de reacción y su 
variabilidad se pueda correlacionar hasta 0,7 y 0,8 con las medidas de CI tipo Binet. 
Estos resultados apoyan con firmeza la Teoría de Galton de un factor general de la inte-
ligencia (Eysenck, 1988, p. 154). 
2.3. MODELOS DE SUPERDOTACION 
La inteligencia ha sido a lo largo de la historia el criterio más utilizado para definir e 
identificar a las personas superdotadas. El paralelismo entre el desarrollo de los modelos 
de inteligencia y su repercusión en las distintas concepciones de la superdotación, es un 
fenómeno inevitable. 
Desde una perspectiva teórica, las relaciones entre superdotación y modelos de 
inteligencia están principalmente orientadas al perfeccionamiento o validación de 
modelos. Así las situaciones extremas de la inteligencia, como la superdotación o la 
infradotación, muestran un muy elevado potencial heurístico, permitiendo poner a 
prueba los componentes, relaciones y predicciones de los distintos modelos generales 
de inteligencia, coadyuvando a su depuración, perfeccionamiento o, en su caso, eli-
minación. 
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En términos psicométricos, los individuos que superan el 130 de CI, son considera-
dos como sujetos con un nivel de inteligencia muy superior a la media. Es necesario 
recordar como la concepción de la capacidad intelectual ha evolucionado desde plantea-
mientos unitaristas hasta enfoques más factoriales, tal y como hemos señalado anterior-
mente. La superdotación, por una parte, trata una situación extrema en la distribución de 
las capacidades y funciones cogniti vas implicadas; por otra parte, se centra en el interés 
aplicado o de intervención psicopedagógica, orientada a la optimización de las condi-
ciones de desarrollo y aplicación de esas capacidades. 
En base a la aprobación generalizada de la comunidad científica, los MODELOS DE 
SUPERDOTACIÓN podrían agruparse siguiendo el siguiente esquema: 
a) MODELOS DE RASGOS ORIENTADOS (Terman; Taylor; Gardner; otros autores) 
Los autores principales de esta orientación consideran la superdotación como un 
rasgo permanente relativo, que no depende de ningún período histórico, ni de ninguna 
situación cultural o socio-económica. Para Terman (1925), la esencia de la inteligencia y 
superdotación se encuentra en el razonamiento y pensamiento lógico. 
Taylor (1978, pp. 39-51) igualmente se ocupa de los aspectos múltiples de la inteli-
gencia del superdotado: cada individuo tiene un talento en una actividad concreta, y ésto 
hace que se le pueda considerar superdotado en un campo concreto. Resalta la impor-
tancia de considerar la superdotación del individuo teniendo en cuenta el medio de dicho 
individuo. Es necesario definir e identificar al superdotado según su medio y contexto 
social. 
Por otra parte, Gardner en sus estudios sobre superdotados realiza una revisión de 
biografías de eminentes matemáticos, músicos y pintores (Teoría de las Inteligencias 
Múltiples de Gardner, 1983), estimando que las conductas y aportaciones de estos suje-
tos se han distinguido por su originalidad y por su excepcional rendimiento, característi-
cas que se han desarrollado en el sujeto desde la infancia lo cual se va reflejando en su 
temperamento, personalidad e incluso en su estilo cognitivo. 
b) MODELOS DE COMPONENTES COGNITIVOS (Rüppell; Sternberg; Jackson; Butterfield; 
Davidson; otros autores) 
En esta orientación, los autores consideran la calidad de información que se procesa 
más importante que el resultado del examen de test. 
Rüppell (1992, pp. 138 y 139; y 1994, pp. 298-301) propone su test Dante (Diagnóstico 
del genio de ingeniería científico-natural) para medir cualidades relevantes del procesa-
miento humano de información en la ciencia y la tecnología. Percibe el «centro de la reso-
lución de problemas complejos y el pensamiento creativo» en las siguientes características 
del proceso: sensibilidad de analogía estructural, sensibilidad de analogía procesal, elabo-
ración selectiva, capacidad de coordinación lógica, flexibilidad estructura] o visoespacial y 
pensamiento sinergético. 
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Riippell opina que dado que estas cualidades de procesamiento de información no son 
apenas cubiertas por los tests clásicos de inteligencia, propone por tal motivo reempla-
zar los IQ por los QI, siendo QI= calidad de información procesada, es decir, procesos 
constructivos en vez de habilidades estáticas. 
El análisis del procesamiento de la información llega, incluso, a ser similar al enfo-
que psicométrico en su aplicación a índices cuantitativos de la conducta inteligente. 
La Teoría Triárquica de Sternberg y los procesos cognitivos son fundamentales para 
explicar la superdotación. Sternberg a diferencia de Renzulli, que veremos posterior-
mente, resalta el proceso empleado por el individuo para enfrentarse a una tarea más que 
el resultado en sí, es decir, la forma que tiene de orientar la solución a los problemas, 
producto de la codificación, combinación y comparación selectiva de la información que 
obtiene. 
Esta Teoría Triárquica intenta definir la inteligencia mediante tres subcategories o 
subteorías: individual, experiencial y contextual (Sternberg 1981c, pp. 1-16). Es decir, en 
primer lugar, los componentes instrumentales que ayudan a procesar la información; en 
segundo lugar, la relación entre los mecanismos internos de la inteligencia individual y 
la inteligencia contextual del sujeto; y en tercer lugar, en definitiva, la adaptación inten-
cionada, configuración y selección de los ambientes del mundo real, que son relevantes 
para la vida del sujeto. 
La Teoría Triárquica implica una noción de talento intelectual que es bastante más 
amplia que las concepciones usuales, incluso aquellas que tienen en cuenta tanto la 
creatividad y la motivación como la inteligencia. Este talento intelectual no puede ser 
considerado como un atributo unidimensional, sino que debe interpretarse dentro de 
las múltiples maneras posibles. Ciertamente, estas maneras pueden diferenciarse, no 
sólo de un grupo a otro, sino también de una persona a otra (Martín, 1994, p. 39). 
Jackson y Butterfield (1986) dan gran importancia al papel que desempeña la meta-
cognición en la superdotación. Estiman que los procesos superiores extraordinarios que 
regulan el análisis de la tarea y la autodirección de la conducta en la resolución del pro-
blema pueden ser componentes importantes para llegar a diferenciar a los alumnos super-
dotados de los de la media. Hablan de superdotación sólo desde el .punto de vista de la 
actuación brillante del sujeto, por lo cual, según su concepción, la superdotación queda 
definida en función de las actuaciones superdotadas: aprender una habilidad con rapidez 
y facilidad no habituales se podría calificar como un ejemplo de actuación superdotada. 
Davidson (1986) siguiendo el estilo de los autores anteriores, observa que la variable más 
importante en la superdotación es el insight. Valora la importancia de esta cualidad 
amparándose en que las contribuciones más importantes de cada civilización han reque-
rido insights de mayor o menor grado (García-Alcañiz y Vega, 1993, pp. 28-30). 
с) MODELOS DE REALIZACIÓN ORIENTADOS (Renzulli; Gagné; Feldhusen; otros autores) 
Los autores de esta orientación consideran los logros como observables rendimientos 
de superdotación. Para el propósito de los programas de superdotación se hace una dis-
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tinción entre las capacidades potenciales y las realizadas. El conocimiento sobre lo que 
es 'potencial' y lo que es 'realizado' suministra la oportunidad de intervención. Renzulli 
otorga una gran importancia a la motivación para implicarse en una tarea determinada. 
Estos sujetos son perseverantes y presentan una gran dedicación en sus tareas. A esto 
añade, la creatividad, como característica peculiar de los superdotados, el producto o 
resultado de la tarea. 
Renzulli desarrolla una concepción de sobredotación denominada de los 'Tres ani-
llos' que implica el factor cognitivo y otros factores, esto es, una interacción entre tres 
grupos básicos de rasgos humanos: 
— las capacidades generales por encima de la media, 
— los altos niveles de implicación en la tarea, y 
— los altos niveles de creatividad. 
Coincide en valorar, como Sternberg y otros autores, la superdotación no como un 
atributo unidimensional sino que debe ser abordado de muy diversas maneras. 
El programa de Enriquecimiento descrito por Renzulli se basa en un modelo que fue 
desarrollado específicamente para servir a estudiantes de alto potencial. El Modelo de 
Enriquecimiento Triadico / Puerta Giratoria, fue desarrollado y puesto en práctica en 
escuelas que variaban tanto de tamaño, de status socio-económico, como de población 
estudiantil (Renzulli y Reis, 1992, pp. 261-304). 
GRÁFICO 2. Modelo de Enriquecimiento Triàdico de Renzulli 
Los niños que manifiestan о son capaces de desarrollar una interacción entre los tres 
grupos, requieren una amplia variedad de oportunidades y servicios educativos que no 
son ordinariamente proporcionados por los programas de instrucción habituales 
(Renzulli, 1978, p. 182). 
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Lo importante es destacar que la definición de Renzulli no solo describe los ele-
mentos necesarios para la identificación, sino que también señala qué tipo de ayuda 
necesitan estos niños superdotados: el comportamiento superdotado consiste en com-
portamientos que reflejan una interacción entre los tres grupos básicos de característi-
cas humanas ya señalados anteriormente. Los niños superdotados son aquellos que 
poseen o son capaces de desarrollar este conjunto compuesto de características y que 
los aplican en cualquier área potencialmente válida de actuación humana (Renzulli, 
1994, pp. 60-69). 
La postura de Feldhusen se acerca a la mantenida por Renzulli aunque es algo más 
restrictiva: diferencia las habilidades o talentos especiales de la habilidad «general», 
incluyendo en esta categoría la creatividad, que considera un talento o un grupo de talen-
tos, más o menos específicos. Feldhusen, en su definición, añade a la motivación el 
'autoconcepto positivo'. 
Feldhusen estima que los rendimientos son superiores con respecto a sus compañeros 
desde tempranas edades. No cree que la inteligencia general sea global, sino más bien un 
conjunto de macro y microcomponentes en el sentido que apuntábamos de Sternberg 
facilitando estos componentes el acceso a la información y al pensamiento formal, con 
lo cual a esa superioridad en el uso de dichos componentes el niño superdotado auna un 
alto autoconcepto y una elevada motivación de logro, siendo entonces la superdotación 
una combinación de habilidad general, talentos especiales, autoconcepto y motivación. 
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GRÁFICO 3. Superdotación y Talentos. Gagné 
Gagné en 1985 (pp. 103-112), sugirió que la superdotación está asociada la mayoría 
de las veces con la habilidad intelectual general (g) mientras que el talento denota des-
trezas o aptitudes más específicas. La superdotación general que se manifiesta en sí 
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misma en cuatro dominios principales (intelectual, creativo, socioemocional y senso-
motor) da forma, al igual que los niños evolucionan a lo largo de los años escolares, a 
talentos específicos, mediatizados por la familia, el colegio, la personalidad, los intere-
ses, las actitudes y la identificación con las experiencias. El talento surge por la habili-
dad específica que facilitará el aprendizaje o el desarrollo en una ocupación particular o 
en un dominio de ocupaciones. 
Los modelos más recientes de superdotación están caracterizados por su creciente 
complejidad: la estructura mental de Gardner (1983), el modelo diferenciado de Gagné 
(1991 y 1993), el modelo multidimensional/tipológico de Heller y Hany (1986; Heller, 
1990, 1991, 1992; Perleth, Sierwald y Heller, 1993), la teoría de la configuración de 






GRÁFICO 4. Modelo Pentagonal. Sternberg 
d) MODELOS SOCIO-CULTURALES/PSICO-SOCIALES ORIENTADOS (Tannenbaum; 
Csikszentmihalyï; Heller, Hany y otros; Monks; Alonso y Benito; otros autores). 
La identificación del niño superdotado siempre se refiere a uno o más de estos modelos 
que se complementan entre ellos y no son excluyentes. Los estudios recientes realizados en 
el campo de la psicología social destacan el papel de los denominados ambientes de apren-
dizaje creativo y las influencias sociales. 
Las influencias de la socialización evolutiva favorable y desfavorable sobre la 
superdotación se han estudiado primordialmente en los entornos sociales de la fami-
lia, colegio tiempo libre y áreas profesionales (Gruber y Davis, 1988, pp. 243-270; 
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Csikszentmihalyi, 1988, pp. 325-339; Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi, 1993, 
pp. 187-206; Alonso, 1995a, pp. 138-152). 
Mönks (1992, pp. 209-215) considera el desarrollo psicológico como un asunto del 
ciclo vital y un proceso de interacción, siendo el desarrollo del niño superdotado visto -
dentro de esta perspectiva de proceso. En este sentido, Mönks y Spiel (1994, pp. 137 y "" 
138), recopilan las siguientes características fundamentales de la perspectiva de vida: 
Traditional Life-span 
perspective perspective 
GRÁFICO 5. Desarrollo humano. Mönks y Spiel 
• Desarrollo a lo largo de la vida: el desarrollo como un proceso de cambio tiene 
lugar a través de la vida entera; ningún período de edad domina el desarrollo. 
• Multidimensionalidad: el desarrollo humano consiste en distintas dimensiones y 
componentes diferentes dentro de estas dimensiones. 
• Plasticidad: el desarrollo puede tomar caminos diferentes dependiendo de las con-
diciones de vida del individuo. 
• Ubicación histórica: el desarrollo está influido por las circunstancias históricas así 
como por las económicas y las culturales. 
• Contexto: el individuo responde y actúa en cada contexto; la herencia no significa un 
destino sino que es siempre «herencia en un entorno específico» (Vossen, 1992, p. 92). 
• Multidisciplina: el desarrollo tiene que ser estudiado en un contexto interdiscipli-
nario. 
El Modelo de Mönks supone una modificación y extensión de la 'teoría de los tres 
anillos' de Renzulli. 
El Modelo de Interdependencia Triàdica de Superdotación de Mönks modifica cier-
tos conceptos utilizados por Renzulli: la motivación incluye el compromiso del deber, la 
perseverancia, la búsqueda del riesgo, y una perspectiva orientada hacia el futuro. 
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La motivación puede ser descrita como construcción que empuja (da energía), selec-
ciona (lo que tiene que ser hecho o ser evitado) y guía al comportamiento. De la misma 
manera Mönks, en su definición, habla de 'grandes habilidades intelectuales' y no de 
'capacidad por encima de la media'. 
Según este autor existe una serie de dominios de la conducta que pueden ser consi-
derados como universales: tal es el caso del afecto, la amistad, la sexualidad, la realiza-
ción, la autonomía y la identidad. Estos dominios cambian o se transforman de una forma 





























GRÁIICO 6. Esquema del desarrollo del adolescente bajo una perspectiva de la continuidad del ciclo 
vital. Mönks 
Con respecto al concepto de Renzulli, estima que no tiene en consideración la natu-
raleza del desarrollo humano y la interacción dinámica de los procesos de desarrollo. 
Preferimos una aproximación multidimensional que incluya la personalidad así como los 
componentes sociales y factores determinantes (Van Boxtel y Mönks, 1992, p. 171). Este 
modelo de interdependencia triàdica de superdotación está basado en un modelo de desa-
rrollo más general. 
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GRÁFICO 7, Modelo triàdico de la sobredotación. Mönks 
Tannenbaum propone una definición Psicosocial de la Sobredotación que considera 
la excelencia como producto de una sobreposición de cinco factores: 
1. Capacidad general —el factor g, o la inteligencia general de los tests—. 
2. Capacidad especial, aptitudes y habilidades especiales. 
3. Factores no-intelectuales como por ejemplo la fuerza personal, dedicación, volun-
tad de hacer sacrificios, y otros rasgos integrantes de la personalidad con éxito. 
4. Factores ambientales en el marco del hogar, el colegio y la comunidad que pro-
porcionan estímulo y apoyo. 
5. Factores fortuitos. Circunstancias imprevistas en la estructura de oportunidades y en 
el estilo de vida habitual, que pueden afectar las salidas para la realización excepcional. 
Los alumnos superdotados requieren una amplia gama de oportunidades que difícil-
mente pueden ser proporcionadas a través del currículo regular. El Modelo de 
Enriquecimiento Psicopedagógico y Social de Alonso y Benito (1992, pp. 234-248; 
Alonso, 1995a, pp. 266-280), se desarrolla con una perspectiva amplia, a través de una 
aproximación multidimensional, que incluye la personalidad así como los componentes 
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sociales y otros factores determinantes de información, aptitudinales y cognitivos. 
Entendemos por superdotado aquel que tiene una inteligencia muy superior a la media (a 
nivel psicométrico por encima de 130) observándose diferencias cognitivas tanto a nivel 
cuantitativo como cualitativo, mayor madurez en los procesamientos de información (per-
cepción y memoria visual), desarrollo de la capacidad metacognitiva a edad temprana 
(aproximadamente a los 6 años) e «insight» en la resolución de problemas, buena capa-
cidad creativa, motivación intrínseca por el aprendizaje, precocidad y talento. 
El Modelo de Enriquecimiento Psicopedagógico y Social (MEPS) se basa en el estu-
dio de las diferencias de desarrollo y características de los niños superdotados, a través 
de múltiples procedimientos, pruebas psicométricas, observación, entrevistas, cuestiona-
rios, etc. La elevada capacidad cognitiva se observa mediante diferencias tanto a nivel 
cuantitativo como cualitativo. 
Es muy importante en este Modelo la identificación del superdotado basándose tanto 
en las pruebas psicométricas para la medida de inteligencia como en los procesamien-
tos de información (memoria visual, madurez perceptiva, etc.), así como la observación 
de las capacidades metacognitivas en la resolución de problemas a corta edad, estrate-
gias de aprendizaje y resolución de problemas. Es igualmente importante la observación 
del desarrollo del niño en cuanto precocidad y talentos observados. 
Este Modelo no ve necesaria la separación tan radical que hacen algunos autores entre 
superdotación y talento, al igual que Terman, García Yagüe, Feldhusen, etc. Para Terman 
los superdotados además de una muy elevada inteligencia muestran otros rasgos excep-
cionales como son la creatividad y el talento. Feldhusen propone una concepción de la 
superdotación que se podría encuadrar en el dominio psicológico. Su concepción detalla 
cuatro componentes: habilidad intelectual general, autoconcepto positivo, motivación 
para realizar la tarea y talentos especiales. 
Este Modelo parte de una identificación y evaluación exhaustiva que permite un cono-
cimiento de dichas diferencias de desarrollo y de las características propias de cada suje-
to para así poder realizar una orientación e intervención atendiendo a toda una serie de 
factores entre los que cabe destacar el emocional, escolar o social. 
El MEPS se fundamenta en los siguientes apartados: 
1. Identificación a través de la evaluación del nivel de desarrollo del niño o adoles-
cente: intereses, motivaciones, personalidad, inteligencia, procesamiento de informa-
ción, capacidad metacognitiva y valoración del desarrollo y aptitudes o talentos del niño 
o joven, adaptación, escolar, social, personal y familiar, resolución de problemas, etc. 
2. Implementación a través de dos áreas: 
2.a) Desarrollo Cognitivo, y 
2.b) Desarrollo Social y Emocional. 
Dentro del área de desarrollo cognitivo se trabajan 3 aspectos fundamentales: 
2.a. 1) Ampliación o profundización temática a través de conferencias o enseñanzas 
en temas específicos de interés de los niños y jóvenes (Biología, Medicina, Astronomía, 
etc.). 
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2.a.2) Mejora y desarrollo de las capacidades creativa y de resolución de problemas 
(enseñar a pensar) con diferentes técnicas de trabajo (programas de enriquecimiento, 
estrategias de resolución de problemas, técnicas destinadas al desarrollo de la creativi-
dad mediante la realización de actividades que promuevan la fluidez, flexibilidad, origi-
nalidad y elaboración). 
2.a.3) Motivación por investigar (estudio independiente) a través del trabajo indivi-
dualizado o en pequeños grupos. 
Dentro del área de desarrollo social y emocional se trabajan 4 aspectos fundamentales: 
2.b.l) Técnicas de grupo: resolución de conflictos, actuación por consenso, toma de 
decisiones, etc. 
2.b.2) Dilemas morales. 
2.b.3) Habilidades sociales. 
2.b.4) Educación afectivo-sexual. 
El Modelo de Enriquecimiento Psicopedagógico y Social (MEPS) parte de una 
amplia investigación teórico-práctica y del estudio de las diferencias de desarrollo y 
características de los niños y jóvenes superdotados, atendiendo, como antes menciona-
mos, a toda una serie de factores: escolar, emocional, motivacional, social, etc. Este 
Modelo se puso en marcha en 1.989 y se encuentra en una fase de desarrollo y perfec-
cionamiento. 
Los alumnos superdotados necesitan: 
a) verificar su propia realidad, sin necesidad de sentirse «raros» ni «solos», y sin 
necesidad de reprimir sus altas capacidades, y 
b) experimentar un apoyo emocional que les haga sentirse aceptados como individuos 
y de esta forma aumentar su capacidad de aceptación, mejorando su nivel de autoimagen 
y autoestima. 
El Modelo de Enriquecimiento Psicopedagógico y Social, basa su funcionamiento en 
dos elementos: por una parte, el Organizativo, y por otra, el de su Implementación. 
El elemento organizativo supone la planificación, el asesoramiento necesario que se 
deba realizar sobre cada estudiante, el desarrollo de sus intereses, los materiales, las téc-
nicas, metodología y la evaluación de los Programas. 
Por otra parte, la implementación incluye el desarrollo de las habilidades sociales y 
relaciónales, el dominio afectivo, el desarrollo de la creatividad, el compromiso en las 
tareas y habilidades de estudio independiente, el análisis de la cognición como procesa-
miento de información, los procesos de recuperación de material almacenado, etc. 
La intervención tiene que basarse en una instrucción individualizada, multicompo-
nencial y flexible, porque su objetivo es conocer las posibles necesidades de intervención 
de cada niño tanto a nivel personal, escolar, familiar y social; para, así realizar los ajus-
tes adecuados. 
Por ejemplo, dentro del apartado (2.a.3) del área de desarrollo cognitivo, en el primer 
trimestre del curso se lleva a cabo un trabajo, el cual es elegido por cada alumno/a volun-
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tariamente, para recabar información sobre un tema particular. Este trabajo es expuesto 
por el niño o joven al grupo utilizando en su exposición todo tipo de medios y materia-
les (diapositivas, videos, transparencias, etc.); y en un segundo nivel se realiza otro tra-
bajo, pero esta vez en un área específico del trabajo expuesto con anterioridad, buscan-
do una mayor profundización por medio de la Taxonomía de Bloom. 
Se plantea el proyecto para cada uno de los niños con base en una serie de preguntas 
escritas que enfatiza los procesos cognitivos superiores. Se sugieren actividades que 
requieren un alto nivel de procesamiento del pensamiento, variando la complejidad cog-
noscitiva, independientemente del estilo de enseñanza que se tenga. 
La Taxonomía de Bloom, como ya conocemos, es una estrategia a nivel cognitivo 
cuyas características permiten adquirir a quien la utiliza una directriz hacia lo funda-
mental en una investigación y que va a dar como resultado un conocimiento más exten-
so sobre un elemento específico, elaborándolo de manera sistemática. 
Dicha estrategia cognitiva se divide en seis apartados que van desde el nivel más sen-







Partiendo de la ampliación y profundización de un tema tratado con anterioridad dado 
el interés mostrado por el niño, Carlos de 8 años, eligió porque ciertamente le apasiona, 
trabajar sobre «El Sistema Solar». Una vez expuesto su trabajo a los demás compañeros 
se le planteó una mayor profundización a través de la Taxonomía de Bloom, buscando 
un tema más concreto como era trabajar sobre «El décimo Planeta del Sistema Solar». 
TRABAJO 
a) Conocimiento. Recordar lo expuesto anteriormente y dar a conocer los nuevos 
datos. Por ejemplo, nombrar el planeta desconocido donde se encontraría (posición) y 
citar las características de su descubrimiento. 
b) Comprensión. Hablar sobre lo que hemos aprendido, explicando otras propiedades. 
Por ejemplo, reconocer la posibilidad de su existencia por las alteraciones que localiza-
mos en nuestro Sistema Solar. 
c) Aplicación. Aplicar los datos basados en conocimientos globales sobre hechos 
específicos. Por ejemplo, solucionar el posible enigma a cerca de la desaparición de 
dicho planeta, en que se convirtió, y si ello produjo algún acontecimiento de considera-
ción. 
d) Análisis. Investigar los posibles hechos a partir de otras fuentes. Por ejemplo, des-
cribir cuales serían los elementos que compondrían dicho planeta a partir de la proximi-
dad de otros, cual sería su tamaño, etc. 
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e) Síntesis. Diseñar con elementos diferentes un nuevo orden de conocimiento. Por 
ejemplo, hipotetizar sobre la existencia del planeta desconocido en un lugar distinto al 
que se le supone que estuvo y predecir que consecuencias acarrearía. 
f) Evaluación. Juzgar si los nuevos conocimientos modifican las actuales prediccio-
nes. Por ejemplo, comparar si le podría ocurrir a nuestro planeta lo que al planeta des-
conocido sin variar el resto del Sistema Solar y valorar, tanto en un caso como en el otro, 
lo que ocurriría. 
Este modelo persigue principalmente los siguientes Objetivos Generales para con los 
niños y jóvenes superdotados: 
1. Aumentar la motivación, fomentando e incitando el desarrollo de sus intereses e 
iniciativas en el plano intelectual, social y afectivo. Para ello hay que «desafiar» sus 
capacidades y favorecer su auto-estima. 
2. Estimular la investigación e interacción, haciendo accesible a los alumnos temas 
que despierten su curiosidad intelectual, armonizando el deseo de aprender con la satis-
facción personal y el servicio a los demás. 
3. Darles seguridad al proporcionar que conozcan a alguien que siente, piensa y 
habla de forma similar. 
4. Realizar un seguimiento psicopedagógico del niño o adolescente para prevenir el 
posible fracaso escolar y desajustes emocionales (Alonso y Benito, 1992, pp. 235-240). 
El MEPS desarrolla sus objetivos mediante una educación individualizada, adapta-
da a las necesidades de cada alumno, facilitándole todo el apoyo, material y recursos 
que requiera, y en segundo lugar, metodología inductiva, o de descubrimiento, a través 
de preguntas-clave que les conduce al compromiso en la tarea. Por último se realiza una 
insistencia sobre «enseñar a pensar», a través de un proceso de metacognición: «¿qué 
has hecho?, ¿cómo lo has realizado?, ¿qué cosas se podrían mejorar?, etc. 
Como dijimos anteriormente, se pretende, por un lado, ayudar a profundizar y mejo-
rar el proceso de las actividades mentales, desarrollando las habilidades cognitivas, y por 
otro, favorecer las habilidades afectivas y sociales. 
El MEPS, además, combina el desarrollo del potencial cognitivo con las habilidades 
a nivel afectivo y social: estrategias destinadas al dominio afectivo, a desarrollar el auto-
concepto, a proporcionar las herramientas adecuadas para convertirse en comunicadores 
eficaces y productores de ideas, a expresar sus necesidades, a fomentar el respeto mutuo, 
a tomar decisiones consensuadas, entre otras. 
Este Programa tiene presente la importancia del desarrollo social ya desde la infan-
cia. Para evitar en lo posible las disincronías entre su madurez afectiva y cognitiva, se 
crea un clima de aprendizaje cooperativo en pequeños grupos para coordinar el rendi-
miento con la auto-estima y la preocupación por los demás. 
Algunas de las técnicas utilizadas a este nivel son: el role-playing, los dilemas mora-
les, las entrevistas, los simulacros, los debates, la resolución de problemas grupales, los 
brainstorning, etc. 
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Los principales objetivos que se persiguen son: estimular al estudiante al conoci-
miento experimental de sus propias posibilidades y a la autodisciplina en el trabajo; ofre-
cer oportunidades para el pensamiento creador, el pensamiento crítico y la investigación; 
y ofrecer la oportunidad al estudiante de que satisfaga sus propios intereses, reforzando 
éstos en el aprendizaje a través del éxito en el trabajo. 
• Evaluación: 
La Evaluación del Modelo de Enriquecimiento Psicopedagógico y Social hace refe-
rencia a la revisión de los diversos elementos de los Programas que lo componen. 
El MEPS está configurado de acuerdo con una serie de principios y valores a fin de 
conseguir los siguientes objetivos: 
1. El desarrollo íntegro de la personalidad del individuo en todos sus aspectos, favo-
reciendo la capacidad creativa y crítica. 
2. La formación en el respeto del derecho a la diversidad. 
3. El aumento de la motivación y autoestima, fomentando el compromiso con la 
tarea. 
4. El estímulo por el estudio y por la investigación, en base a la adquisición de unas 
habilidades de pensamiento lógico, comprensión y resolución de problemas, etc., que 
permitan el estudio independiente. 
5. La preparación para participar en la vida cotidiana y social, donde juega un papel 
imprescindible la familia. 
(Para una mayor extensión y comprensión del MEPS ver Alonso y Benito, 1992, pp. 
234-245; y Alonso, 1994, pp. 266-280). 
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3. DESARROLLO COGNITIVO (CONDUCTAS OBSERVABLES 
Y DIFERENCIAS CUALITATIVAS DE INTELIGENCIA) 
3.1. DESARROLLO COGNITIVO (CONDUCTAS OBSERVABLES) 
El término superdotado se utiliza a menudo como si se tratase de un único síndrome, 
aunque los niños superdotados poseen tantas diferencias individuales como cualquier 
otros, al igual que sucede con las condiciones de los handicapados. Hemos de conside-
rar que sólo teniendo en cuenta la inteligencia medida a nivel psicométrico existe una 
diferencia considerable entre los niños de CI de 130 y los de más de 200, comparable con 
lo que ocurre al otro lado de la curva normal. 
¿POR QUÉ NO SE ESTABLECEN DIFERENTES CATEGORÍAS? 
Para establecer categorías haría falta un estudio profundo sobre las características de 
aprendizaje y desarrollo en cada nivel de inteligencia y establecer pautas educativas con-
secuentes. Sería iluso utilizar vocablos como superdotado tipo I, el que tiene una inteli-
gencia de 130 a 140, etc.; siendo un término vacío y sin ningún tipo de validez e impli-
cación educativa. 
Los superdotados no constituyen un grupo homogéneo. No podemos hablar de un 
perfil único puesto que esto arrastra riesgos que no debemos correr. Sólo a través de un 
adecuado conocimiento y el examen de las características diferenciales más relevantes 
podremos dar una orientación individualizada al niño. 
Llegados a este punto, debemos recordar que el objetivo de este apartado es dar una 
serie de pautas de identificación observables durante el desarrollo considerando lo ante-
riormente expuesto. 
1. Desarrollo motor precoz 
— Desde el primer día del nacimiento sostiene la cabeza. 
— Se sostienen de pie a los seis meses. 
— Andan sin ayuda a los nueve meses. 
— Tienen gran agilidad y coordinación motriz. 
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Ejemplos de varios niños: 
«Físicamente nos sorprendió que en el momento de nacer tuviera los ojos muy abier-
tos y estuviera muy derecho. Con horas nos miraba y movía los ojos si nos movíamos..., 
a los seis meses se puso de pie en la cuna agarrándose a los barrotes. Saltaba continua-
mente». 
«Desde el momento de su nacimiento movía la cabeza, buscando la persona que 
hablaba y creemos que reconocía las voces del padre y de la madre. Con seis meses 
gateaba por toda la casa con mucha facilidad y agilidad». 
2. Desarrollo del lenguaje 
Las medidas de vocabulario se encuentran entre los mejores predictores de la inteli-
gencia. No obstante las investigaciones no apoyan la idea de que el desarrollo lingüísti-
co equivale al desarrollo cognitivo general (Colom, 1995, p. 143). 
— Dicen la primera palabra a los seis meses. 
— Dicen la primera frase a los doce meses. 
— Mantienen una conversación entre los 18 y los 24 meses. 
— Aprenden los colores a los 18 meses, incluso en sus diferentes tonalidades. 
— Preguntan por palabras nuevas que no conocen a los 3 años, empleando la pala-
bra exacta en el momento oportuno. 
Ejemplos de varios niños: 
«Con 2 años, si se le hablaba como un niño pequeño, no lo entendía, por ejemplo: se 
hizo daño, —le dije— vaya nos hicimos pupa, y me preguntó ¿donde está la tuya?». 
«Siempre ha conjugado bien los verbos usando desde el principio casi todas las for-
mas, por ejemplo, con 3 años decía: si viniera mi padre me traería un regalo». 
«Con 24 meses distinguía correctamente los siguientes colores: rojo, amarillo, 
marrón, gris, verde, naranja, blanco, rosa, azul, azul marino, negro, lila, los nombraba 
todos, excepto el amarillo que lo confundía con otro». 
3. Aprendizaje de la lectura y escritura 
Es la curiosidad lo que les lleva a aprender: 
— Aprenden a leer antes de ir a la Escuela o en muy corto período de tiempo y mues-
tran un alto interés por la lectura. 
— Aprenden el abecedario a los 2 años y medio. 
— Comienzan a leer a la edad de 3 años. 
— Aprenden a partir de una lectura funcional (conocimiento de determinados logo-
tipos y anagramas). Utilizan continuas preguntas entre las que destaca: ¿qué pone aquí? 
No preguntan por las letras sino por las palabras. 
— No deletrean ni silabean en el aprendizaje, aprenden «de corrido». 
— Aprenden a escribir normalmente en mayúsculas pues el trazo es más sencillo. 
— A partir de los 4 años preguntan por la ortografía de las palabras. 
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El aprendizaje de la lectura precoz es la característica del superdotado que cuenta con 
mayor numero de referencias. 
En Inglaterra, Joan Freeman observó sobre un grupo de 105 niños superdotados (CI 
media 161) que los dos tercios sabían leer frases simples antes de los cinco años. En este 
mismo sentido, Kincaid observó como la mitad de los niños superdotados de su estudio 
sabía leer a los cuatro años y medio. 
En Francia, Leroy-Boussion estudió la evolución de 179 niños de CI diversos a los cua-
les propuso el aprendizaje de la lectura desde los 5 años en sección maternal a razón de una 
hora por día en lugar de dos horas como era habitual para los niños de 6 años. Sólo los 
niños cuyo CI sobrepasaba 130 se mostraron perfectamente maduros para la lectura, se 
desenvolvieron con soltura y fueron admitidos el año siguiente en el Curso Elemental. 
Pero estos niños muy desenvueltos en el plano léxico van a mostrar frecuentemente 
dificultades a nivel de escritura, y a «convivir mal» con una mano inhábil incapaz de 
seguir el ritmo de la programación mental. Mis propias observaciones (Terrassier, 1981, 
p. 29) muestran que el niño superdotado corre peligro de reaccionar primero por una 
voluntad de control, de dominio ansioso que conduce a una hipertonía y a un trazo dema-
siado apoyado, trémulo e irregular. A veces, el gesto gráfico se frena exageradamente y 
si el trazo se encuentra mejorado, el fracaso es temible todavía, ya que el niño puede 
seguir el ritmo demandado. 
El niño tolera más o menos tiempo este fracaso, luego puede refugiarse en actitudes 
evasivas y de rechazo. 
Diversos estudios han demostrado que la precocidad en la escritura es menos fre-
cuente que en la lectura; incluso, esas dificultades son más frecuentes en los niños que 
en las niñas. Esto es resultado de una disincronía entre el nivel intelectual y el nivel psi-
comotor y gráfico. Pero, curiosamente, más tarde en su escolaridad, este niño puede 
manifestar grandes facilidades en el campo de las matemáticas, por ejemplo, pero ser 
mediocre en ortografía y en expresión escrita (Terrassier, 1981, pp. 29-31). 
Ejemplos de varios niños: 
«Aprendió el abecedario y los números del 1 al 10 a los 17 meses. Los reconocía y 
los nombraba». 
«Empieza a reconocer letras al año y ocho meses». 
4. Concepto de números 
— Cuentan hasta 10 a los 2 años y medio. 
— Con 3 años y medio resuelven a nivel mental problemas de suma y resta con 
números hasta el 10. 
Ejemplos de varios niños: 
«Con 24 meses sabía contar de memoria del 1 al 9 y distinguía entre el 11 y 12. 
Haciendo gimnasia el sólo con las piernas contaba hasta 5». 
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«Con 3 años y diez meses sabía contar hasta 100, sumaba números pequeños y dis-
tinguía los números pares e impares». 
«Contaba hasta 10 a los 2 años y tres meses. A los 4 años y diez meses sumaba y res-
taba con los 10 primeros y dividía por la mitad números simples». 
5. Manifiestan interés precoz por el tiempo. 
— Aprenden a contar el tiempo en horas a los 5 años. 
Ejemplos de varios niños: 
«Con 2 años ya sabía la fecha de su cumpleaños y la de sus padres. También con 2 
años y seis meses, empezó a preguntar por las horas del reloj». 
«Con 2 años y ocho meses preguntaba qué es el tiempo y se interesaba por la fecha 
de los cumpleaños de la gente». 
6. Intereses, Juegos y Actividades. 
Prefieren para los juegos, actividades que no supongan 'riesgos'. No les suelen gus-
tar los deportes de mayorías. Los hobbies preferidos son la lectura, la escritura, el dibu-
jo, hacer puzzles, etc. Se relacionan mejor con niños más pequeños o más mayores. 
Aprendizajes temáticos a los 2 años aproximadamente. Le interesan los números, las 
letras, las matrículas de los coches, los logotipos. A los 3 años les gusta, sobre todo, los 
puzzles y a esta edad hay niños que realizan puzzles hasta de 100 piezas. Posteriormente, 
muestra interés por la geografía, el cuerpo humano, temas relacionados con la naturale-
za, y posteriormente, el universo. A partir de los 6 años, las áreas temáticas son más dife-
renciadas y depende ya de cada contexto socio-cultural o interés del niño. 
Hay autores que piensan que no se puede diagnosticar a un superdotado hasta la edad 
de la adolescencia. Piensan que los niños tan sólo son precoces, que van más rápidos que 
otros en los aprendizajes pero que en un momento dado se pueden «parar», en similitud 
con el niño que crece antes que otro a nivel de estatura (crecimiento ponderal). Pero si 
bien esto se puede entender en algunos desarrollos humanos, no se entiende de la misma 
manera cuando hablamos de inteligencia. Las personas, según los fisiólogos, poseemos 
todos el mismo número de neuronas y la diferencia entre las personas de mayor y menor 
medida de inteligencia depende del número de ramificaciones o conexiones neuronales, 
y estas ramificaciones se desarrollan durante toda la vida. No hay ninguna teoría que jus-
tifique, a nivel neurologico, que el niño superdotado y sólo éste, detenga su crecimiento 
neuronal, es decir, las ramificaciones. 
Por otro lado, hemos visto como la inteligencia es modificable para grupos de niños 
con dificultad de aprendizaje o deficiencias mentales o personas normales, no parece 
pues que haya ninguna razón para que esto no ocurra en los superdotados. Como hemos 
podido observar en nuestra investigación, tal vez el que un niño superdotado «se deten-
ga en el desarrollo y espere a los otros» se puede deber a otros factores ya sean sociales 
o emocionales, que inhiban su capacidad intelectual. 
60 
3.2. DIFERENCIAS CUALITATIVAS DE INTELIGENCIA. PROCESO 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
Si bien el anterior perfil no identifica a todos los niños superdotados, sí podemos enu-
merar una serie de características que son bastante generalizables a todos estos niños 
relacionadas con la concepción del proceso enseñanza-aprendizaje. 
1. En el subsistema procesador, los superdotados presentan entre otras las siguien-
tes características: 
a) utilizan hábilmente las «estrategias de fragmentación» de la información; 
b) parecen ser mejores en procesamiento simultáneo, dedicando más tiempo a la pla-
nificación, midiendo sus esfuerzos y los tiempos que van a dedicar a la realización de las 
tareas y teniendo conciencia de cuales son sus zonas más débiles (Schfield y Ashman, 
1987, pp. 9-20; Mishra y otros, 1989, pp. 31-36; Ferretti y Butterffield, 1989, pp. 424-
433; ...); 
c) tienen mayor capacidad de memoria inmediata y mejor funcionamiento de la 
memoria operativa; 
d) utilizan más estrategias de memoria visual y de memorización; 
e) presentan una velocidad y eficiencia de procesamiento superior a los niños nor-
males (Van der Meer, 1985, pp. 231-235). Incluso hay quien opina que en el tiempo de 
reacción las diferencias intelectuales no son debidas a influencias ambientales (Jensen y 
otros, 1989, pp. 29-33); 
0 tienen mayor grado de autonomía durante los procesos de aprendizaje, apren-
diendo con poca ayuda (Thomas y otros, 1985, p. 166; Benito, 1990c, pp. 38-52; Miller, 
1991, pp. 178-188; Benito, 1992e, Conferencia en la Universidad de León; ...); y 
g) almacenan gran cantidad de información. 
2. En cuanto a la evaluación sobre las funciones integradoras del aprendizaje que 
nos hablan sobre el procesamiento de información de los niños hemos observado en el 
Reversal Test (1988), que detecta trastornos en la percepción y en la capacidad de estruc-
turación espacial del niño, es fácil obtener de un niño superdotado de 4 años un nivel 
madurativo correspondiente a un niño de 8, es decir, aquel que ya ha obtenido el nivel 
perceptivo del «adulto», siempre claro es, que la lateralidad esté definida. El Reversal 
Test es a su vez una de las pruebas predictivas de la madurez para el aprendizaje escolar 
(Benito, 1992f, p. 67). 
En el Benton (1986), se ha observado que la Memoria Visual y las habilidades viso-
constructivas del niño superdotado como cabría esperar están por encima de lo esperado 
según la edad cronológica. Pero es interesante destacar a este respecto, que la Memoria 
Visual «coincide» con frecuencia con la Edad Mental de los niños obtenida en el 
Stanford-Binet (Terman Merrill, Forma L-M). Se puede suponer que es a través de la per-
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cepción visual y de códigos de esta índole, la forma principal del procesamiento de la 
información (Benito, 1992f, p. 67). 
3. En cuanto a las diferencias cualitativas de inteligencia, a nivel psicométrico, se 
ha observado que podemos encontrar discrepancias hasta de 50 puntos en las puntua-
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GRÁFICO 8 
No siempre ocurre esto, sólo cuando las puntuaciones son extraordinariamente ele-
vadas, cuando las puntuaciones son altas, normales o bajas, esta discrepancia de hasta 
50 puntos, no existe. Este mismo dato ha sido observado por otros especialistas como 
Linda Silverman y Kathi Kearney en un estudio realizado sobre las características de 
los padres de niños con una inteligencia superior a 170 (Silverman y Kearney, 1989, 
pp. 47 y 48). 
Por otro lado, aunque el Stanford-Binet es uno de los Tests con más alto techo y reco-
nocido por los especialistas como el más conveniente para medir inteligencias elevadas, 
no podemos medir capacidades extremas de 180 ó más en niños mayores de 13 años 
(Benito, 1992f,p. 67). 
Esto hace pensar que algunas personas estimen que la capacidad del niño ha bajado 
con los años. Tal vez, pueda ser verdad pero por lo que hemos podido observar, más bien 
es debido principalmente a las características de los tests individuales sobre inteligencia 
disponibles en el momento. 
He aquí un ejemplo: Luis a los 7 años y once meses, en un informe realizado y fir-
mado por la Diputación Provincial de Salamanca, tenía un CI de 170 y una edad mental 
de 14 años y cero meses. En una segunda exploración utilizando el Stanford-Binet 
(Terman Merrill, Forma L-M) a la edad de 13 años y cinco meses, el CI era de 156 y una 
edad mental de 22 años y seis meses. En esta prueba tan sólo falló una pregunta, y aun 
así, su puntuación obtenida era muy diferente de la anterior. Pero al realizar las Matrices 
Progresivas de Raven, Nivel Superior, pudimos comprobar que su inteligencia seguía 
siendo extraordinariamente elevada. 
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GRÁFICO 10 
4. En términos de Sternberg lo más significativo a la hora de identificar a estos 
niños se puede resumir en el 'insight ' para resolver problemas por procedimientos dis-
tintos a los que frecuentemente usan sus compañeros. Son personas con una capacidad 
superior para enfocar problemas de manera distinta e incluso para plantear problemas 
nuevos. Sternberg y Davidson (1985, pp. 37-74), opinan que los niños superdotados uti-
lizan diferentes formas de resolución de problemas y aprendizaje. 
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Muchos estudios sugieren que un CI alto no es simplemente más de la habilidad men-
tal básica que todo el mundo tiene, sino que es una diferencia en procesos y acerca-
miento. No sólo «piensan» más rápidamente, sino que ven los problemas de otra mane-
ra y esto se puede observar en las preguntas, respuestas y afirmaciones de los niños 
(Benito, 1994a, pp. 85-87): 
Preguntas de varios niños: 
— Una niña de un año y ocho meses preguntaba ¿por qué cambian las hojas de 
color? 
— Un niño al año y once meses preguntaba ¿qué son las vocales? 
Con 2 años y dos meses preguntó ¿dónde está el papá de la abuela? Con 2 años y seis 
meses preguntó ¿qué hay dentro de la cabeza? 
— Otro niño con 2 años y medio preguntó ¿se acaban las estrellas?, ¿cuántas hay?, 
¿cómo sabe la gente el camino para ir al cielo cuando se muere si no se sabe antes de 
morirse?, ¿por qué no se hunden los barcos?, ¿por qué es de día o de noche?. 
Respuestas de varios niños: 
¿De qué está hecho un libro? 
2 años y seis meses. 
—De cerebro. 
¿Para qué sirven los senadores y los diputados? 
6 años. 
—Para que nosotros no tengamos que preocupamos de hacer la política. 
¿Para qué sirven los policías? 
7 años y siete meses. 
—Para cuidar del bien y hacer que disminuya el mal. 
¿Para qué se mete a los criminales en la cárcel. 
—Para que aprendan y aprendan a ser buenos. 
¿Para qué se mete a los malos en la cárcel? 
4 años y dos meses. 
—Para que no hagan daño a los buenos y no hagan lo malo. 
Angel de 5 años y un mes, CI= 140, preguntaba a su madre «¿dónde empieza y dónde 
acaba el universo?» y su madre le contestó que «el universo es infinito», el niño insistió 
«no, no es verdad, porque todo tiene principio y todo tiene fin». 
En sus preguntas no se conforman con cualquier respuesta, quieren la verdad: «con-
testa bien, que te entiendo, no soy tonto». Se muestran impacientes, no pudiendo aplazar 
la información: «a lo mejor luego se me olvida y me quedo sin saberlo». 
Una madre informa: «Te da unas contestaciones que parece que alguien se lo está 
diciendo». 
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Pero tal vez el significado de todo lo anteriormente expuesto esté en la respuesta de 
Rafael de 9 años y cuatro meses, CI= 181, que al preguntarle sobre qué creía que signi-
ficaba ser inteligente él contestó «que era ver el mundo de otra manera». 
5. Transferencia espontánea de estrategias. 
En este sentido, los superdotados hacen uso con éxito de unas estrategias de aprendi-
zaje en nuevas situaciones, al transferir espontáneamente (Scruggs y otros, 1986, pp. 
291-300; Scruggs y Mastropieri, 1988, pp. 153-166; ...). 
6. Estrategias de aprendizaje en niños de corta edad 
6.1. Al año y medio tienden a estructurar el ambiente y en sus juegos realizan ya 
seriaciones y ordenaciones de forma lógica, colocando sus juguetes en fila, círculo, en 
orden atendiendo a tamaños, formas, etc. 
6.2. Con 2 años aproximadamente, realizan continuamente comparaciones selectivas 
con el objeto de clasificar, ordenar y diferenciar el mundo que les rodea. Desde edades 
muy tempranas, a los 3 ó 4 años, tienen ya cierto nivel de razonamiento analógico, supe-
rior incluso a los alumnos normales en dos años de diferencia (Zha, 1984, pp. 373-382; 
Schwarz, 1986, pp. 7-23; Alexander y otros, 1987, pp. 387-404;...). 
Afirmaciones de varios niños: 
«Con un año y diez meses se dio cuenta de que el 9 es un 6 al revés». «Esa /g/ es un 
poco rara, parece un 9». 
Con 2 años: «La /B/ parece un 8, pero no lo es. La /h/ parece una silla, pero no lo es». 
Con 2 años y siete meses descubrió que 2+2 son cuatro ¿qué más son cuatro? Le gusta 
hacer con juguetes combinaciones para sumarlos: 1+1+1+1,3+1, etc. 
6.3. Formación de Conceptos a los 3 años y medio. Si se les dan diferentes figuras 
geométricas de distintos tamaños y colores, tienden a agruparlas por categorías basán-
dose en el color o la forma principalmente. 
6.4. A partir de los 3 años, cuando aparece una palabra nueva que no conocen, pre-
guntan su significación y posteriormente la extrapolan a otros contextos para valorar su 
significado y especificar su total aplicación. 
7. Velocidad y precisión en la resolución de problemas. 
Para construir un modelo de soluciones de problemas complejos y desafiantes se 
necesitan conceptos multidimensionales de capacidad y creatividad (Heller, 1995, pp. 6-
21). Los conceptos de capacidad unidimensional apenas tienen importancia en las más 
recientes teorías de la inteligencia y creatividad. 
Facaoaru (1985, p. 60) en el campo de la ciencia y de la tecnología demuestra 
mediante el siguiente gráfico como es la estructuración del problema desde una situación 
inicial hasta su situación final. 
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En esta orientación, tal y como indicábamos anteriormente, Rüppell (1992, pp. 138 y 
139; y 1994, pp. 298-301) propuso su test Dante (Diagnóstico del genio de ingeniería 
científico-natural) para medir cualidades relevantes del procesamiento humano de infor-
mación en la ciencia y la tecnología, para percibir el «centro de la resolución de proble-
mas complejos y el pensamiento creativo». Destacó como características del proceso: la 
sensibilidad de analogía estructural, la sensibilidad de analogía procesal, la elaboración 
selectiva, la capacidad de coordinación lógica, la flexibilidad estructural o visoespacial 
y el pensamiento sinergético. 
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GRÁFICO 11. Tipos básicos de situaciones de problemas, ordenados según el grado de estructura desde la 
condición de principio y final de una solución. Facaoaru 
Hany (1994, pp. 115-154) a través de un reciente estudio ha podido constatar como en 
la gente más joven (nivel de enseñanza secundaria), la ejecución creativa se podría dife-
renciar en aspectos «divergentes» y «convergentes» de la competencia para la resolución 
de problemas. La cantidad de soluciones de problemas creativos dependía principalmen-
te de «factores motivacionales, de la experiencia práctica y de la flexibilidad de la apli-
cación de conocimiento», la calidad sin embargo dependía más de la «capacidad de reso-
lución de problemas, del pensamiento espacial y de las estrategias de pensamiento». 
Constató que los adolescentes muy inteligentes difieren de sus compañeros de inteli-
gencia media primordialmente en los pronósticos y componentes de creatividad técnica. 
Los individuos muy inteligentes mostraron también una calidad superior en sus resolu-
ciones. Podría demostrarse que no necesitaban gran experiencia práctica para enfrentar-
se a los problemas técnicos. Son capaces de combinar la instrucción formalizada con las 
experiencias de aprendizaje paradigmático, y después, en cambio, combinar de manera 
flexible el conocimiento resultante de física y tecnología con estrategias más generales 
de resolución de problemas. 
8. Capacidad Metacognitiva y Estrategias Cognitivas de resolución de problemas 
matemáticos y de transformación. 
Durante muchos años los psicólogos diferenciales han tratado la inteligencia como 
otros profesionales la electricidad, es decir, han medido sin comprender su naturaleza, 
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aunque sí se hayan hecho una serie de supuestos necesarios para diseñar los correspon-
dientes instrumentos de medición. 
En una investigación realizada por Sternberg y Berg (1986), donde se exponían las 
secuencias de los atributos que los expertos han utilizado para definir la inteligencia en 1921 
y 1986, resulta llamativo que independientemente del momento temporal, los «componen-
tes del nivel superior» (razonamiento abstracto, representación, solución de problemas, toma 
de decisiones) son los aspectos claves de la inteligencia (Colom, 1995, pp. 95-98). 
Simon (1978) opina que una persona se enfrenta a un problema cuando acepta una 
tarea pero no sabe de antemano como resolverla. Se entiende por resolución de proble-
mas, aquellas tareas que exigen procesos de razonamiento relativamente complejos y no 
una mera utilidad asociativa y rutinaria. 
Bourne y otros autores (1979) suelen aceptar 3 fases en la resolución de problemas: 
la preparación, la producción y el enjuiciamiento (Vega, 1985, pp. 494 y 495). 
Entender una situación o tarea novedosa y saber cómo actuar ante la misma, exige 
procesos de «insight», los cuales se miden mediante problemas verbales, numéricos, de 
misterio y silogismo. Todos ellos exigen el razonamiento lógico, la inferencia de rela-
ciones y el uso reflexivo de tres procesos: codificación, combinación y comparación 
selectiva (Sternberg, 1981c, pp. 3-16). 
Una codificación amplia puede ser especialmente importante para llevar a cabo una 
solución de problemas de forma eficaz. El razonamiento, la solución de problemas y la 
inteligencia se hallan tan estrechamente relacionadas que a menudo resulta difícil sepa-
rarlos. Independientemente de lo que sea la inteligencia, tradicionalmente se ha conside-
rado que el razonamiento y la solución de problemas constituyen importantes subespe-
cies de la primera. Así mismo, independientemente, o casi, de cómo se haya definido la 
inteligencia, el razonamiento y la solución de problemas han formado parte de dicha 
definición (Sternberg, 1987b, p. 361). 
• Metacognición y Estrategias Cognitivas en resolución de problemas matemáticos 
8.a) Metacognición en resolución de problemas matemáticos 
Nuestra investigación sobre la capacidad metacognitiva y estrategias de resolución 
de problemas fue realizada a través de la observación en la evaluación de los niños, en 
la realización de las pruebas psicométricas de inteligencia. En concreto, fueron el 
MSCA, WPSSI. WISC-R y el Stanford-Binet (Terman Merril, Forma L-M). 
El empleo de las habilidades de razonamiento lógico por parte de los niños se ve influen-
ciado por diversos factores, diferentes de la comprensión de la lógica en sí, incluyéndose las 
habilidades de la memoria, la comprensión lingüística y la capacidad para seleccionar la 
representación apropiada para el problema (Siegler y Richards, 1989, p. 1465). 
Muchos teóricos, entre ellos Sternberg, están de acuerdo en que las habilidades cog-
nitivas son un rasgo esencial de superdotación. Se considera que los procesos superiores 
extraordinarios que regulan el análisis de la tarea y la autodirección de la conducta en la 
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resolución de problemas pueden ser componentes importantes para diferenciar a los 
superdotados de la media. La importancia de la metacognición del alumno superdotado 
y la rapidez con que se procesa la información, sobre todo en lo que se refiere al proce-
samiento automático de la misma, son algunas de las principales características. 
El término de metacognición fue creado por Flavell en 1975 y lo define como el cono-
cimiento y conciencia del sujeto sobre sus propios procesos cognitivos. 
Estas estrategias de alto nivel suponen el dominio de las habilidades operarías. Este 
tipo de metahabilidades según Campione, Brown y Ferrera (1982) no suele aparecer de 
forma masiva hasta el período adolescente, lo que no quiere decir que no se den antes 
(Benito, 1992f, p. 72). 
Durante la realización de las pruebas nos interesamos por los procesos metacogniti-
vos principalmente en la resolución de problemas matemáticos y comprobamos que estas 
funciones son realizadas por niños desde los 6 años de edad, operando a través de sumas 
para llevar a cabo los problemas en los que interviene la multiplicación o la división. 
Tal vez, una mención especial merece Carmen de 7 años y siete meses (EM= 13a, CI= 
172), que a diferencia de todos los otros niños observados, sorprendió por su capacidad 
en la resolución de problemas: 
Si 3 caramelos cuestan 5 pesetas, ¿cuál es el precio de 24 caramelos? 
La niña en 7» dio la respuesta correcta. 
Preguntándola que cómo lo había hecho, respondió: 
Sumando 3+3+3+3+3+3+3+3= 24; 
8 veces 3 en 5 
5+5+5+5+5+5+5+5= 40. 
Pero esto no fue lo que más nos sorprendió, sino que en algunas ocasiones para resol-
ver los problemas utilizaba imágenes icónicas. Por ejemplo: 
Si 3 metros de una tela valen 15 pesetas, ¿cuánto costarán 7 metros? 
Respondiendo en 25» dio la respuesta correcta y la explicación fue la siguiente: 
Piles of money: -^,\Wcf> 
5 pesetas/each ^"Viï 
material 
30 pts 
+5 for another meter = 35 
35 
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Este ha sido el único caso de estas características que hemos observado, para más 
ejemplos, ver Benito (1992f, pp. 72-74). 
Parece claro que los procesos metacognitivos en la resolución de problemas matemá-
ticos están desarrollados a edades muy tempranas, contrastando fuertemente con los 
niños de inteligencia «normal». 
Los niños superdotados tienen conciencia sobre sus procesos cognitivos en edades 
muy tempranas. Esto hace que tengan mayor facilidad para adquirir nuevos concep-
tos y habilidades: es sorprendente la rapidez de respuestas, la comprensión del len-
guaje y la capacidad de conocimientos matemáticos sin habérselos enseñado. No olvi-
demos, aunque seamos reiterativos, que estas estrategias de alto nivel suponen el 
dominio de las habilidades operarías, que no suelen aparecer de forma masiva hasta 
la adolescencia. 
Según Benito (1994a, p. 105) los niños de inteligencia «normal» no saben decirnos 
cómo han resuelto el problema, utilizando términos como: «me ha salido», «cuando 
vengo en el autobús me pongo una cosa aquí (señalando a la frente) y ya se todo», etc. 
Igualmente no inician la resolución del problema cuando le ven complicado basándose 
en que todavía en el Colegio, no le han enseñado a multiplicar o dividir. Los niños super-
dotados intentan resolverlo sin pararse a pensar si le han enseñado o no le han enseñado, 
si sabe o no sabe, etc. 
En nuestros estudios no hemos constatado la existencia de la capacidad metacogniti-
va en la resolución de problemas matemáticos antes de los 5 años y medio de edad. En 
estas edades más tempranas se ha observado una elevada automatización de los proce-
sos de resolución, rapidez y eficacia, incluso en la realización de problemas en los que 
está implicado el concepto de división. 
A Pablo de 5 años y siete meses (EM= 8a y 8m, CI= 151), le propusimos el siguien-
te problema: 
Se reparten 12 galletas entre 4 niños y doy a todos el mismo número de galletas, 
¿cuántas doy a cada niño? 
Pablo dio la respuesta correcta antes de que nos diera tiempo a poner el cronómetro 
en marcha, su respuesta fue automática. 
Es de destacar que en la resolución de problemas van más allá de la capacidad meta-
cognitiva simple: no sólo saben qué procesos han seguido en la resolución de los pro-
blemas sino que son capaces de observar qué estrategias han utilizado, lo que implica 
capacidad de análisis y deducción: 
8.a. 1) Son conscientes de que ciertas operaciones las saben y las utilizan de forma 
automática 
Por ejemplo, propusimos el siguiente problema: 
Luis, Pedro y Tomás ganaron 9 pesetas cada uno trabajando en una tienda, ¿cuánto 
ganaron entre todos? 
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Javier de 7 años y siete meses (EM= 12a y 2m, CI= 155), en 5» dio la respuesta 
correcta: «Lo tenía en la cabeza de haberlo hecho con la calculadora». 
Otro niño, Femando de 11 años y diez meses (EM= 22a y 4m, CI= 177) dio la res-
puesta correcta al «problema de la chaqueta» antes de que nos diera tiempo a poner el 
cronómetro en marcha. 
Una chaqueta que normalmente se vende a 32 pesetas se puso en un precio especial 
de 1/4 menos. Como nadie la compró el dueño de la tienda la rebajó a 1/2 del precio 
especial, ¿por cuánto se vendió la chaqueta después de la segunda rebaja? 
Su explicación fue: «Tenía operado en clase mucho el número 32 y sabía lo que era 
1/4 de 32; que es 8; 32-8= 24; 24:2= 12». 
Las habilidades que permiten enfrentarse, resolver problemas novedosos y las que 
ayudan a automatizar lo aprendido están estrechamente relacionadas. Esto significa que 
la capacidad superior para enfrentarse a lo nuevo permite llegar de forma rápida y efec-
tiva a la automatización. Y, al mismo tiempo, la capacidad superior de la automatización 
libera más mecanismos mentales para tratar con la novedad. 
Por lo tanto, en la medida en que un individuo automatice diferentes aspectos en una 
tarea o problema, podrá prestar mayor atención a los aspectos más novedosos de la tarea. 
Potencialmente cada habilidad facilita la operación de la otra. Estas dos facetas de la 
inteligencia operan interactivamente con los otros aspectos de la Teoría Triárquica de la 
Inteligencia. Así pues, la capacidad para enfrentarse a situaciones novedosas representa 
la aplicación de los componentes a las situaciones y a los problemas de la experiencia 
del individuo. La automatización tampoco es una entidad separada ni aislada de los com-
ponentes de la inteligencia, más bien es uno de los componentes importantes del proce-
samiento de la información. 
La automatización es la capacidad para interiorizar lo aprendido. Los factores que 
ayudan a aumentar la eficacia de la automatización son: 
1. la coherencia en el procesamiento de la información; 
2. la ejecución correcta del proceso que se quiere automatizar —los errores sirven 
como fuente de aprendizaje—, porque en la automatización se trata no de qué aprender 
sino de cómo aprender; 
3. la práctica continuada que lleva a la consolidación de lo aprendido; 
4. la atención concentrada en lo que se está haciendo; 
5. el considerar diferentes contextos para ejecutar la tarea; 
6. la generalización apropiada de lo aprendido; y 
7. la motivación (Prieto y Pérez, 1993, pp. 65 y 66). 
8.a.2) Saben qué estrategia frecuentemente utilizan en la resolución de los problemas 
Juan de 7 años y siete meses (EM= 12a y lOm, CI= 164), decía «a mí no me moles-
ta dividir por nada, lo hago al revés, multiplico; y lo mismo ocurre con la resta, lo hago 
suma y ya está». 
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8-b) Tipos de Estrategias utilizadas en la resolución de los problemas matemáticos 
Las observaciones anteriores nos han llevado a investigar qué tipo de estrategia utili-
zan los niños superdotados en la resolución de problemas matemáticos y si estas son 
diferentes a los niños de la «media», deficientes o de mayor edad. 
Recordemos que una estrategia es una técnica general para resolver problemas: no 
garantiza que se encuentre, pero constituye una guía para resolver el problema. Por ejem-
plo, la sugerencia de Polya (1968) de «dividir el problema en problemas menores» es un 
ejemplo de estrategia (Mayer, 1986, p. 429). 
Durante la investigación hemos observado en los niños entre 6 y 8 años como utili-
zan por lo menos 3 estrategias distintas en la resolución de los problemas matemáticos: 
a) «operación en base 10» 
Ejemplo: Un lechero tiene 25 botellas de leche, vendió 14 ¿cuántas le quedaron? 
La respuesta correcta en 12» de un niño de 6 años y siete meses (EM = 10a, CI = 148) 
fue: 25-10= 15; 15-4=11. 
b) «simplificación antes de operar» 
Ejemplo: Si una naranja cuesta 9 pesetas ¿cuál es el precio de 3 naranjas? 
La respuesta correcta en 5» de un niño de 7 años y seis meses (EM = 12a y 2m, CI = 
155) fue: 18 sabía que eran 9+9. luego sólo tuve que sumar 10 y restar 1. 
c) «facilitar la ejecución de la tarea» 
Ejemplo: Si 3 caramelos cuestan 5 pesetas ¿cuál es el precio de 24 caramelos? 
Un niño de 7 años y siete meses (EM = 12 a y 10m, CI = 164) dio la respuesta correc-
ta en 12», preguntándose ¿qué número multiplicado por 3 da 24?. Me he quedado con el 
8, 8 χ 5 = 40. 
Es decir, que hasta este momento en base a los estudios llevados a cabo, tal vez, poda­
mos «afirmar» que los niños superdotados resuelven los problemas matemáticos de 
forma especial y más eficaz que los niños de su edad. Es destacable realizar la observa-
ción que dada la corta edad de los niños y el no haber aprendido en la escuela a realizar 
las operaciones aritméticas implicadas en algunos de los problemas planteados (multi-
plicación, división, etc.) es la calidad del razonamiento y no el conocimiento, lo que pre-
valece en la resolución de los mismos. 
Por otro lado, parece que los procesos eficaces de la memoria de los superdotados 
tiene carácter general en todo tipo de información, pues es la base de su calidad de razo-
namiento como hemos dicho anteriormente y no el conocimiento concreto lo que guía su 
rendimiento. 
En cuanto a la utilización de las estrategias, hemos observado que desde niños peque-
ños utilizan estrategias eficientes en la resolución de problemas sin haberles sido ense-
ñadas, realizan un menor esfuerzo, esto es una solución de economía. Estas formas de 
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llevar a cabo la resolución de problemas son distintas a las de los adultos, puesto que 
estos utilizan conocimientos matemáticos, por ejemplo, algoritmos aritméticos, que los 
niños no tienen a esas edades. 
En lo referente a los niños deficientes, una de las diferencias fundamentales estriba 
en que si bien los sujetos deficientes mentales pueden llegar a utilizar estrategias ade-
cuadas si previamente se les ha proporcionado la instrucción apropiada, en los niños 
superdotados, éstas aparecen de forma espontánea. Como hemos observado, los niños 
superdotados utilizan estrategias eficaces de forma espontánea a una edad más temprana 
en la resolución de problemas matemáticos siendo estas distintas a nivel cualitativo a las 
que utilizan los adultos, los niños de su misma edad o deficientes. 
Las observaciones realizadas pueden contribuir a un mayor conocimiento de la psi-
cología cognitiva y a las investigaciones sobre superdotación, pero también pueden resul-
tar útiles en el conocimiento de estrategias que pueden ser utilizadas en el diseño curri-
cular. Resulta inquietante que según la reseña realizada por Carpenter, Corbitt, Kepner, 
Lindquist y Reyes (1980) sobre la administración de 70.000 estudiantes de problemas 
como los siguientes: la limonada cuesta 95 pts. por una botella de 56 cm. En la feria de 
la escuela. Roberto vendió vasos de 8 cm a 20 pts. cada unidad. ¿Cuánto dinero ganó la 
escuela por botella?. 
Sólo el 11% de los niños de 13 años y el 29% de los niños de 17 años fueron capa-
ces de hallar la respuesta correcta (Mayer, 1986, p. 406). Skemp (1971, p. 13) señala 
que los problemas del aprendizaje y de la enseñanza son problemas psicológicos, y antes 
de poder avanzar en la enseñanza de las matemáticas, tenemos que saber más acerca de 
cómo se aprende. 
• Resolución de problemas complejos de transformación 
En lo referente a la observación de la resolución de problemas «complejos», en con-
creto el de la Torre de Hanoi o el problema de las Radiaciones, se ha llevado a cabo a 
modo de juego en las entrevistas preliminares al proceso evaluativo o dentro del progra-
ma de enriquecimiento extracurricular del MEPS (Modelo de Enriquecimiento 
Psicopedagógico y Social), en el área de trabajo destinado a mejorar la capacidad crea-
tiva y de resolución de problemas. 
La resolución de problemas complejos, no hemos encontrado ninguna referencia biblio-
gráfica sobre la realización de dichos problemas en el campo de estudio de la superdota-
ción, aunque se ha sugerido que problemas de este tipo, por ejemplo, «el problema de los 
misioneros y los caníbales» sólo pueden ser estudiados desde la perspectiva de la evolución 
a partir del nivel de edad de enseñanza media (Sternberg, 1987b, pp. 443 y 444). 
Hemos observado como este tipo de problemas complejos pueden ser realizados por 
niños de 7 años con un CI por encima de 150, siendo menos necesario un nivel tan ele-
vado de CI, claro es, según aumenta la edad de los niños. 
En este sentido, el propósito de los siguientes ejemplos, consiste en mostrar cómo 
resuelven los niños superdotados este tipo de problemas con espacios bien definidos, un 
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problema de transformación, el de la Torre de Hanoi que normalmente se resuelve 
mediante la estrategia de subobjetivo, según (Wood, 1987, p. 72). 
Según Newell y Simon (1972), la estrategia general más importante en la resolución 
de este tipo de problemas es el «análisis medio-fin», el «solucionador» compara cons-
tantemente la situación en cada momento con la meta y selecciona, en función de las 
diferencias halladas, los movimientos (Vega, 1985, p. 499). 
El estado inicial del problema consiste en varios discos (entre З у б dependiendo del 
grado de dificultad del problema) ensartados en el poste /A/. La meta es situar todos los 
discos en el poste ICI, con las siguientes restricciones: 
a) Sólo se puede mover un disco cada vez. 
b) Un disco nunca puede situarse sobre otro más pequeño que él mismo. El poste /B/ 
puede emplearse para movimientos intermedios. 
Este problema tiene varias ventajas para el investigador, por esta causa se utiliza con 
profusión por diversos examinadores como Simon en 1975, Anzai y Simon en 1979, 
Kadat en 1982. Es un problema bastante difícil (muy difícil con 5 ó 6 discos) para la 
mayoría de los adultos puesto que exige operaciones perceptivas, estrategias complejas 
para secuenciar los movimientos, demandas importantes de la memoria operativa, etc. 
Como ya hemos dicho este problema es capaz de ser resuelto con 5 aros por niños de 
7 años, e igual que sucedía en los de matemáticas, no sólo resuelven el problema sino 
que son capaces de inferir qué tipo de estrategia han utilizado para la solución de el 
mismo, y no sólo eso, de buscar la estrategia exacta para realizarlo perfectamente en el 
menor número de movimientos posibles. Para la resolución de los mismos no se dio a los 
niños ningún tipo de feedback correctivo. 
Algunos de estos niños, como ya hunos comentado, no sólo resuelven el problema sino 
que son capaces de inferir que tipo de estrategias ha realizado para la resolución del mismo. 
Por ejemplo Raul, que cuando fue evaluado tenía 7 años y diez meses (EM = 1 За у 
10m, CI = 177), realizó a los 10 años el problema de la Torre de Hanoi. 
— si el número de aros es par, la primera ficha 
se coloca en el montón В y si es impar, en 
el С 
— se va añadiendo cada uno de abajo y el resto 
encima para sacar el siguiente. 
— if the rings add up an even number, the first 
token must be put on the pile B, but being an 
odd number on the pile C, that way the last 
ring will correspond with the C. 
— then, each ring from below is added, and the 
others over, in order to get out the following 
one. 
Y no sólo eso, sino, buscar la estrategia exacta para realizarlo perfectamente en el 
menor número de movimientos posibles, secuencia de movimientos legales o espacio del 
problema. Por ejemplo el caso de dos hermanos, Pedro de 10 años y dos meses (EM = 
16a y 3m, CI = 147) y Luis de 11 años y siete meses (EM = 18a y 7m, CI = 148). 
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1 · odd numbers move downward (3, 2, 1) 
2 - even numbers move upward (2, 3, 1 ) 
3 · movements (after having gone out): 
blue: moves after each turn (turn does, turn doesn't) 
green: moves each three turns (after having gone out from the starting point) 
yellow: moves each seven turns (after having gone out from the starting point) 
orange: moves each 15 turns (after having gone out from the starting point) 
red: moves only onde 
4 · Movements (before getting out): 
blue: goes otu first 
green: second turn 
yellow: fourth turn 
orange: eighth turn 
red: sixteenth turn 
5 · when even rings move (green, orange), the blue one is placed on that even ringg 





















































Es interesante destacar que son capaces como hemos observado de elaborar una estra-
tegia ejecutiva. Esta consiste en realizar un procedimiento o plan mental para resolver 
una clase concreta de problemas (Case, 1989, p. 94). 
75 
Otro niño, Francisco de 12 años y ocho meses (EM= 22a y Om, CI= 160), determinó 
el número de movimientos necesarios para resolver el problema dependiendo del núme-
ro de aros. 
MATHEMATICAL PROCEDURE TO SOLVE THE PROBLEM CONCERNING THE TOWER 
GAME 
Supposing the game only consisted of a token, the number of movements would be 1 In case there were 
two tokens, the number ot movements would be 3, that is, the movement required to release the last token 
(fig 1 ), plus the movement of this one to be placed on its fnal position (fig 2), plus again the movement of 
the smallest token to its final position (fig 3) 






If the numbre of tokens were 3, the movements would double, adding one more, since apart from the 3 
initial mements ot lelease, one me lor moving the basic token and 3 me (the same number than at first), so 
all adds up 7 (3 2 + 1 ) 
From this, it is interred that the movements required go doubling, and one more is added each time a 
token more is put 
Table 
1 token 1 movement 
2 » 3 » 
3 » 7 » 
4 » |5 » 
5 » 31 » 
6 » 63 » 
7 » 127 » 
8 » 255 » 
Es decir, en el caso de este chico, realiza la elaboración de la regla matemática para 
la resolución del problema dependiendo del número de discos. 
Resulta sorprendente que niños de tan corta edad puedan reunir un paquete tan com-
plejo de información en ausencia de experiencias previas con problemas de este tipo. 
Una investigación de la relación entre la ejecución en este problema y la inteligencia 
medida podría constituir una parte imprescindible del tipo de investigaciones sobre las 
diferencias individuales. En cuanto a la importancia práctica, parece que se recurre a 
ciertos aspectos de la ejecución de este problema en la solución de los problemas de la 
vida diana. 
El establecimiento de objetivos intermedios, la necesidad de representar la informa-
ción de fonila que nos haga avanzar y no retroceder en la solución del problema, el 
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empleo de alguna clase de función de evaluación en la solución de problemas para ele-
gir el siguiente paso entre las diferentes alternativas, etc. (Sternberg, 1987, p. 445) 
Estos datos nos han hecho llegar a unas conclusiones que pueden ser claves para un 
mayor conocimiento de Va psicología cognitiva y contribuir a las investigaciones que tra-
tan en determinar si los niños superdotados utilizan para la resolución de problemas, 
estrategias diferentes de los niños de la media, deficientes o de mayor edad. Por otro lado 
y lo que es más sorprendente, es la capacidad de los niños superdotados muy inteligen-
tes de inferir estrategias ejecutivas y elaboración del espacio del problema complejo. 
CONCLUSION 
En esta exposición hemos intentado aportar algunas estrategias de resolución de pro-
blemas utilizadas por los niños superdotados y que pueden resultar útiles en el diseño 
curricular así como algunos datos a nivel empírico que pudieran contribuir a la literatu-
ra que se ocupa de la relación entre el razonamiento, la resolución de problemas, por una 
parte, y los aspectos generales de la cognición y la inteligencia, por la otra, dentro de un 





A) EMPLEO ACTUAL DEL CONCEPTO DE «PERSONALIDAD» 
El uso del término de personalidad en la actualidad, no está exento de la ambigüedad 
constatada en sus orígenes. Deriva del latín persona, que designa la máscara del carácter 
del actor, de donde procede también la palabra persona. Uno de los caracteres de la más-
cara del teatro antiguo es la permanencia, su fijeza, al llevar durante toda la obra la 
misma máscara. El aspecto de permanencia es el que fue tomado por la psicología clási-
ca, que ve en la personalidad «la función psicológica por la que un individuo se consi-
dera como un Yo uno y permanente». 
Esa ambigüedad de que antes hablábamos es propia no sólo de su empleo a nivel 
popular (empleo no-sistemático), sino también en el que se puede rastrear en la literatu-
ra de la psicología (empleo sistemático). La personalidad no es algo que tenga entidad y 
valor en sí mismo, sino algo cuya esencia es transitiva y cuyo valor estriba en las reac-
ciones que suscita (Bermúdez, 1986, p. 24). Lógicamente es en el empleo sistemático en 
el que nos vamos a detener. 
Hoy en día, reconocemos como determinante a la hora de analizar la personalidad, 
una serie de factores biológicos como son el sexo, la edad, etc., así como otros sociales 
a lo largo del proceso de socialización, el cual hace referencia a una serie de estructuras 
que van desde el medio familiar al grupo social al que pertenece la familia, así como la 
misma cultura de la que depende este grupo social. 
En este sentido, tienen una gran importancia los primeros años de vida, donde la 
modificación de las estructuras nerviosas es muy rápida, los aprendizajes son llevados a 
cabo muy rápidamente y se muestran de una gran estabilidad. 
La diversidad de definiciones posibles sobre «personalidad» se puede constatar si oje-
amos cualquier manual. No obstante esa multiplicidad de que hablamos puede reducir-
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se, en cierto modo, mediante su agrupación en una serie de categorías (Bermúdez, 1986, 
pp. 30-33). 
1. Definiciones aditivas u ómnibus: en este tipo de definiciones, la personalidad 
viene a ser entendida, como la suma de todas las características que posee y definen a un 
individuo. 
2. Definiciones integrativas o configuracionales: en este tipo de definiciones se parte 
de la consideración de la personalidad como el conjunto de elementos y características 
que definen a un individuo, pero haciendo, en este caso, especial hincapié en el carácter 
organizado y estructurado que presentan tales características. 
En esta definición, además, se observa una cierta referencia implícita al carácter diná-
mico y evolutivo de esta organización, es decir, la personalidad no está dada en un momen-
to determinado y permanece, desde entonces, a lo largo de diversos estadios del desarrollo 
del individuo, sino que puede cambiar siguiendo las evoluciones del desarrollo. 
3. Definiciones jerárquicas: estas definiciones acentúan el carácter estructural y de 
ordenamiento que confiere a cada elemento un significado particular dentro del marco 
total de la personalidad, es decir, no sólo se hace referencia a que los elementos que con-
forman la personalidad están relacionados, dando lugar a un conjunto organizado, sino 
que, además, se hace particular énfasis en la naturaleza jerárquica de las relaciones entre 
los elementos componentes de la personalidad. 
4. Definiciones en términos de ajuste: estas se refieren a la personalidad, como con-
junto integrado y organizado de características de un individuo, que va a determinar su 
peculiar ajuste al medio. La conducta adaptada será la consecuencia lógica de una per-
sonalidad integrada, y, a la inversa, la explicación de la conducta desadaptada cabría bus-
carla en alteraciones de la personalidad del individuo. 
5. Por último, aquellas que subrayan el carácter distintivo de la personalidad. Estas, 
estarían identificando la personalidad con lo que es más definitorio y esencial del indi-
viduo. La personalidad, en este sentido, es la base de diferenciación entre los individuos. 
B) DEFINICIÓN DE «PERSONALIDAD» 
El término «personalidad» hace referencia a la organización relativamente estable de 
aquellas características estructurales y funcionales, innatas y adquiridas bajo las espe-
ciales condiciones de su desarrollo, que conforman el equipo peculiar y definitorio de 
conducta con que cada individuo afronta las distintas situaciones. 
4.2. MODELOS TEÓRICOS EN PSICOLOGIA DE LA PERSONALIDAD 
En Psicología de la Personalidad, la diversidad y dispersión de teorías es más la 
norma que la excepción. En tales circunstancias, no es sorprendente que existan notables 
discrepancias a la hora de precisar cuáles y cuántos son los Modelos Teóricos relevantes 
en este área. 
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Por lo que a Modelos Teóricos se refiere, estos suelen ser los más habitualmente reco-
nocidos: Psicodinámico, Fenomenologico, Cognitivo, Rasgo-Factorial-Disposicional, 
Conductual-Social y Biológico. 
Los modelos diferenciados, en base a la respuesta que dan a la cuestión sobre los 
determinantes de la conducta individual, han sido tres: 
Primero, el Modelo Personalista o Intemalista que entiende que la conducta está bási-
camente determinada por los aspectos que son definitorios del individuo. 
Segundo, el Modelo Situacionista que intenta explicar la conducta en mayor medida 
desde los parámetros que definen la situación en la que la conducta tiene lugar. 
Tercero, el Modelo Interaccionista en la que la conducta se ha intentado explicar en 
parte desde variables del individuo, en parte desde los parámetros de la situación pero 
fundamentalmente desde la interacción de ambos conjuntos de factores. 
En lo que respecta al Modelo Intemalista, en líneas generales, las características prin-
cipales de este Modelo, serían: 
a) La conducta manifiesta del individuo vendría a ser expresión de una serie de varia-
bles, mecanismos y/o estructuras subyacentes que el sujeto lleva a la situación concreta. 
b) La conducta del individuo presentará un alto grado de consistencia transituacional 
y estabilidad temporal. 
c) Este Modelo se caracteriza por el empleo más o menos generalizado de metodolo-
gía clínica y/o correlacional. 
d) Por último, se entiende que las medidas de tales factores personales serán un pre-
dictor válido de la conducta del individuo. 
Desde estas perspectivas se pueden diferenciar dos grandes conjuntos de teorías: 
Por una parte, aquellas en las que se hace particular énfasis en características bioló-
gicas y en la incidencia que éstas tienen sobre la conducta, y por otra parte, un segundo 
gran grupo que vendría constituido por aquellas formulaciones teóricas en las que los 
factores relevantes de referencia son la naturaleza psicológica. 
En estas teorías «psicológicas», a su vez, cabe hacer alguna distinción: por un lado, 
estarían aquellos planteamientos en los que la conducta se entiende dependiente de una 
* serie de estados y/o mecanismos, de naturaleza afectiva y/o cognitiva existentes en el indi-
viduo (en este caso hablamos de «teorías de estado» o «procesuales»: Freud, Rogers, Kelly, 
etc.); por otro lado, podrían considerarse aquellas otras formulaciones teóricas cuya nota 
diferencial sería el hacer depender la conducta de factores relativamente estables y genera-
les, definitorias de la estructura de personalidad del individuo (hablamos en este caso de 
«teorías estructurales» o «teorías de rasgo»: Allport, Cattell, Eysenck, y otros autores). 
Concretando más nuestra exposición, nos centraremos en los supuestos generales que 
identifican los planteamientos teóricos centrados en el «rasgo». 
Un rasgo se puede describir como la probabilidad de que se pueda reaccionar de una 
determinada manera en respuesta a ciertos tipos de situaciones... La teoría del rasgo sos-
tiene que: 
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Io) el comportamiento es consistente; una persona tiende a mostrar una misma reac-
ción habitual dentro de un campo similar de situaciones; 
2o) las personas varían en el grado o la frecuencia de cualquier tipo de comporta-
miento; y 
3o) Las personalidades tienen alguna estabilidad (Cronbach, 1970, p. 560). 
Howarth y Cattell (1985, p. 293) estiman que es importante descubrir cuáles son las 
estructuras centrales de la personalidad a las diversas edades, antes de empezar a experi-
mentar sobre la relación de dichas entidades con varias influencias y con varios efectos. 
Otros investigadores como Burt, Cattell, Damarin, Eysenck, Guilford, etc. han trabajado 
a lo largo de los últimos veinte años para establecer las estructuras normales y anormales 
de principio, en términos de conceptos precisos de análisis factorial, en diversos medios 
de observación, ocupándose en gran parte de las cuestiones teóricas y conceptuales que 
surgen de la labor programática coordinada de Cattell, Eysenck, Howarth, etc. 
Según Guilford, un rasgo es una manera distinguible, relativamente estable, en la que 
un individuo difiere de los demás... la perspectiva diferencial presta más atención a las 
interrelaciones de las respuestas dentro de los individuos de una población. Trata de ave-
riguar en qué sentido la conducta es internamente consistente. Las consistencias y los 
patrones de conducta conducen a descripciones de las personas, así como de la persona-
lidad en general (Colom, 1995, p. 114). 
La mayor parte de los factores de personalidad han sido seguidos hasta los órdenes 
segundo y tercero, con resultados bastante coherentes. Parece que los trabajos de 
Eysenck pueden ser alineados con la labor de Cattell, Guilford y otros sólo con recono-
cer que Eysenck ha operado a un nivel de segundo estrato (Howarth y Cattell, 1985, p. 
300). De este modo, por poner algún ejemplo puede decirse que el que Cattell haya recal-
cado la existencia de 16 factores primarios de personalidad, mientras que Eysenck lo 
haya hecho sobre tres super)"actores, ha conducido a mucha gente a creer que estos dos 
puntos de vista se contradicen. Pero no es así; los mismos factores reconocidos por 
Eysenck surgen del trabajo de Cattell (Eysenck y Eysenck, 1985, p. 125). 
Según Cattell y Gibbons (1968, pp. 107-120) dos de los factores de segundo orden se 
corresponden con los superfactores de Eysenck, extroversion o exvía e inestabilidad 
emocional o ansiedad; los otros dos factores de segundo orden (tenacidad e independen-
cia) son menos importantes. 
En nuestra investigación, como ya hemos comentado con anterioridad, nos hemos 
basado en dos factores de segundo orden que son significativos en cuanto a nivel pre-
dictivo y coinciden con otros de otras importantes Teorías de Personalidad como la de 
Eysenck y Guilford. 
Los factores secundarios son ocho: exvía-invía, ansiedad, tenacidad, independencia, 
discreción, subjetividad, inteligencia y buena educación. Los dos primeros son los más 
importantes. 
Exvía (extroversion): sociable (A), surgente (F), emprendedor H) y dependiente (Q2). 
Este factor es idéntico al superfactor introversion-extroversion estudiado intensivamente 
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рог H. Eysenck. El individuo con exvía es sociable, afectuoso, de buen corazón, alegre, 
franco, alerta, impulsivo, digno de confianza y sin prejuicios. 
Ansiedad: poca fuerza del ego (С), tímido (H), suspicaz (L), propenso a la culpabilidad 
(O), sentimiento propio bajo (Q3) y tenso (Q4). La persona ansiosa se perturba fácilmente, 
se preocupa, se emociona cuando está frustrado, es laxo, pierde el control, se deprime, es de 
ánimo mutable, tímido, amargado y corto de miras. No equivale a la dimensión de inestabi-
lidad emocional o neuroticismo de Eysenck, aunque sí se relaciona de modo significativo. 
Los otros seis factores de segundo orden son menos importantes (Colom, 1995, pp. 
198 y 199). 
Hindley y Giuganino (1982, pp. 127-144) estudiaron, por su parte, a 97 personas de 
3,7, 11 y 15 años. Los análisis factoriales para las distintas edades mostraron que las res-
puestas de cuestionario se podían agrupar en los factores extroversion e inestabilidad 
emociona]. 
Conley (1984) analizó la consistencia longitudinal de las dimensiones extroversion e 
inestabilidad durante un período de 45 años, usando escalas de una serie de instrumen-
tos de medida variados (estudio longitudinal de Kelly con una muestra inicial de 300 
hombres y 300 mujeres). Los resultados indicaron que las escalas de inestabilidad y 
extroversion son las que muestran mayores correlaciones en las distintas edades y con 
diferentes inventarios de personalidad (Colom, 1995, p. 217). 
4.3. PERSONALIDAD EN SUPERDOTADOS 
Los cambios y desarrollo de las capacidades cognitivas transformarán sus interac-
ciones sociales y emocionales con los demás. Es importante para el desarrollo socio-
emocional de cada niño y más en particular en el caso de los superdotados, que los 
educadores y padres se enfrenten a una serie de características bastante frecuentes de 
forma adecuada. 
¿Cuáles son estas características y cuáles son los efectos a largo plazo de estas carac-
terísticas psicológicas en los superdotados, y cuáles son los efectos de esta falta de equi-
librio en su desarrollo y sus preocupaciones precoces en cuestiones filosóficas? 
A) GRAN SENSIBILIDAD HACIA EL MUNDO QUE LE RODEA Y PROFUNDAS PREOCUPACIONES 
EN CUANTO A TEMAS DE MORALIDAD Y JUSTICIA, trayendo como consecuencia 
un sentimiento de inadecuación, incremento de los conflictos internos, falta de 
comprensión y hostilidad por parte de los otros sobre sus capacidades o habilidades 
Tiene una comprensión precoz de los problemas de la sociedad y de los adultos, no 
viéndose acompañada de la madurez emocional suficiente para enfrentarse a dichos 
problemas. Se plantea la existencia o no de Dios, así como qué es el infinito. Se inte-
resa por temas de actualidad: la bolsa, las elecciones, la ecología, etc. Tiene capacidad 
para ver el problema y el planteamiento del mismo. Manifiesta interés precoz por el 
tiempo. 
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Tal vez el más precoz de los niños evaluados sea un pequeño de tres años que veía todos 
los días el Telediario y se preocupaba por la problemática internacional, sobre todo en ese 
momento en lo referente a las circunstancias que rodeaban el tema del «Muro de Berlín». 
Otro niño pequeño con dos años y ocho meses preguntaba a sus padres «¿dónde van 
los que se mueren?, ¿dónde estaba él cuando papá y mamá eran niños?». 
Otro niño de ocho años de edad con un CI de 173 mostraba un gran interés por la 
moralidad y la justicia, se preocupaba por los asuntos sociales (pobreza/riqueza, reparto 
impositivo, etc.) libertad política, derechos humanos en el mundo, relaciones internacio-
nales, medio ambiente, etc. Teniendo estos conceptos de relaciones internacionales, jus-
ticia, reparto de riqueza, ecología y naturaleza, bastante claros. Argumentaba y defendía 
sus propias opiniones. 
Es frecuente encontrarse entre los alumnos superdotados un autoconcepto negativo y 
una baja motivación escolar y por el aprendizaje en materias escolares, lo cual no quiere 
decir que se produzca siempre ni sea una característica propia a lo largo de toda su vida. 
La Hipomotivación se hace manifiesta dada la disincronía existente entre la velocidad 
de su desarrollo mental y la del resto de la clase, dentro de una progresión escolar estan-
darizada. Las capacidades de estos niños se deterioran con los años si no se ejercitan. 
Esto le proporciona desilusión en respuesta a su curiosidad y le enseña que el trabajo 
escolar no merece esfuerzo. De esta manera el Colegio, está contribuyendo a la forma-
ción de inhibiciones intelectuales. 
Entre las mujeres ya desde edades tempranas el nivel es elevado, desconfiando cons-
tantemente de su trabajo y valía: los niños desde edades tempranas atribuyen sus fraca-
sos a la mala suerte, falta de esfuerzo y los éxitos a su valía, mientras que las niñas atri-
buyen el fracaso a su falta de capacidad y los éxitos al azar o suerte. Esta falta de auto-
estima entre las chicas va a ir acompañada de «un miedo al éxito». Con esto no quere-
mos decir que las féminas no tengan aspiraciones altas sino que sus preocupaciones 
sociales son más fuertes que las escolares. 
La identidad personal, es decir, la idea del propio yo (el 'sí mismo') se va formando 
en el proceso de socialización. Según esto el yo, que se inicia sobre el lento desarrollo 
del propio esquema corporal, se moldea sobre todo como consecuencia de las relaciones 
sociales, hasta el punto de poder decirse que el yo es un producto social. Se elabora, en 
efecto, a partir de las impresiones que los demás manifiestan sobre el yo, el cual acaba 
por ser un reflejo de ellas. Es así como nos formamos la imagen del yo; con la particu-
laridad de que puede que no corresponda a sus cualidades reales; ahora bien, esa imagen 
es la que funda nuestra autoestimación personal. 
La autoimagen y autoconcepto académico están relacionadas con el rendimiento 
escolar y con la aceptación por parte de los compañeros. Nuestra propia imagen está muy 
influida, no sólo por la imagen que los demás tienen de nosotros, sino también por la 
imagen que creemos que tienen. Y esta supuesta imagen va a dirigir, en buena medida, 
nuestro comportamiento con los demás. 
De ahí la importancia de acercar lo más posible la «creencia» a la realidad, es decir, 
de conocer realmente qué es lo que los demás piensan de nosotros. Por contra, también 
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es necesario darnos a conocer para que esta valoración sea lo más «ajustada» posible y 
no basada en «habladurías» por desconocimiento de la realidad. 
Y este desconocimiento es algo que desgraciadamente ocurre a menudo con el grupo 
de superdotados. La sociedad opina sin conocer su realidad, lo que distorsiona la idea 
«vulgar» que de ellos se tiene. Y este hecho se va más agravado aún por los propios niños 
y jóvenes superdotados, quienes pueden llegar a creer que su imagen es totalmente fal-
seada errónea o negativa. 
Potenciar ejercicios que favorezcan el particular y comunicar a los demás los propios 
sentimientos, preocupaciones, anhelos,... a la vez que demandar la opinión de los demás 
sobre uno mismo, es ya dar un paso importante en este sentido (Fernández, 1992, p. 198). 
B) REALIZACIÓN DE PREGUNTAS EXPLORATORIAS A EDADES TEMPRANAS BUSCANDO 
RESPUESTAS CONCLUYENTES 
No se para en la superficie de los acontecimientos sino que indaga sentidos y posibi-
lidades más profundos. Se diferencia por el nivel del proceso cognitivo en que se produ-
ce su reacción (MacKinnon, 1960, pp. 376-378). Se caracteriza no sólo por las altas habi-
lidades cognitivas sino también por la tenacidad, la confianza en sus habilidades y la gran 
energía de carácter. 
Desde muy corta edad realizan preguntas exploratorias y no se conforman con cual-
quier respuesta. Por otro lado, los padres apuntan la insistencia e imperiosa necesidad de 
los niños en su contestación. 
Hacen preguntas desconcertantes, son obstinados, odian las órdenes, parecen exage-
rados en sus intereses, esperan lo mismo de los demás (Wcbb, 1993, pp. 525-538). 
C) A L T A C A P A C I D A D C R E A T I V A 
Dirigen positivamente elementos nuevos, extraños y misteriosos de su ambiente. 
Presentan formas originales de resolver problemas, proponiendo en muchas ocasiones 
soluciones insospechadas, teniendo gran imaginación y fantasía. 
Muestra aperturismo a la experiencia, receptividad a lo nuevo y diferente (incluso 
irracional) en los pensamientos, acciones y productos de uno mismo y de los demás. 
Presenta curiosidad, especulación, espíritu aventurero y «mentalmente juguetón», dese-
oso de asumir riesgos en el pensamiento y en la acción, incluso hasta el punto de llegar 
a estar desinhibido (Renzulli, 1994a, pp. 41-77; Benito, 1994b, pp. 31-34). 
D) ELEVADA CAPACIDAD DE APRENDIZAJE, HACIENDO A VECES QUE LAS 
EXPERIENCIAS DE LA ESCUELA LE RESULTEN LENTAS Y REPETITIVAS 
Repiten y practican técnicas que ya dominan y pueden empezar a desarrollar senti-
mientos de frustración y aburrimiento. 
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Los niños muy capacitados a menudo se sienten inferiores a sus compañeros y suelen 
ver sus diferencias como algo negativo. Frecuentemente sufren de autoestima muy baja. 
Son rechazados dentro de sus pandillas por esas habilidades y se sienten culpables como 
si hubieran realizado algo malo, y frente a esta situación muchas veces intentan ocultar 
sus capacidades o prefieren hacerse más abandonados o descuidados, rehusando hacer su 
trabajo haciéndolo muy deprisa, precipitadamente, sin cuidado. 
Pedirles que disminuyan sus deseos y sus metas no es la solución, es más apropiado 
fortalecer su propia autoconfianza para que tenga motivación suficiente para trabajar por 
sus ideales. 
Con cierta frecuencia aparecen: sentimientos de inadecuación, incremento de los con-
flictos internos, falta de comprensión y hostilidad por parte de los otros hacia sus capa-
cidades o habilidades. 
Aun así los problemas emocionales, no son una característica intrínseca a los super-
dolados, puesto que hay que resaltar que no todos los superdotados tienen trastornos 
emocionales ni los tienen con la misma intensidad, aunque sí pueden ser más propensos, 
dada la discrepancia existente entre su edad mental y su edad emocional que no tiene por 
qué ser equiparable. 
E) IDEALISMO Y DESEO DE ALCANZAR EN SUS TRABAJOS LA PERFECCIÓN 
Es crítico consigo mismo, no estando satisfecho en muchas ocasiones, con su propia 
velocidad y resultados. Es capaz de tratar con facilidad y perfección situaciones, ideas, 
relaciones, etc. Concentración intensa, alta constancia en sus intereses. 
A menudo se habla mal del perfeccionismo, se percibe como un fallo en la persona-
lidad, una tendencia psiconeurótica, un sistema de mal ajuste en la vida, un hábito malo 
o una característica no deseada que debe ser eliminada de la personalidad del individuo. 
A los padres casi siempre se les culpa de ser el motivo de este problema. Los más crí-
ticos aconsejan a los padres una serie de métodos para su curación: proponen a los niños 
y jóvenes superdotados perspectivas más realistas, utilizan el diálogo para indicarles que 
no deben tender a la perfección, etc. 
El problema sin embargo, puede estar en nuestra actitud hacia el perfeccionismo, es 
decir, aplaudimos a Einstein por su búsqueda de la perfección y a Ramón y Cajal por la 
suya. Nos sentimos orgullosos de nuestros premios Nobel, de nuestros campeones olím-
picos, todas estas personas hacen horas sin fin perfeccionando su sabiduría, trabajando 
más duro, nunca estando satisfechos con su rendimiento hasta que logran su objetivo. 
Estas personas suscitan nuestra admiración y nuestro mayor respeto. La raíz de sobre-
salir es perfeccionismo: la fuerza motora en la personalidad que empuja al individuo a 
metas cada vez más altas. De alguna manera existe una correlación entre capacitación y 
perfeccionismo. 
Son persistentes en el empeño de satisfacer sus intereses, pero muchos son los que al 
no conseguir sus deseos, rehusan hacer su trabajo o lo hacen muy deprisa, precipitada-
86 
mente, sin cuidado. A menudo, se comportan de esta manera por que no pueden alcan-
zar sus propios objetivos, se frustran; pero pedirles que disminuyan sus deseos y sus 
metas no es la solución, es más apropiado fortalecer su propia autoconfianza para que 
tenga motivación suficiente para trabajar por sus ideales. A veces incluso pueden ser vul-
nerables y fácilmente intimidados, siendo la fuente de esta intimidación su propia lucha 
interior por lograr la perfección. 
Algunos estudiantes se activan mediante sus metas, y son desafíac os por standards 
superiores. Otros, sin embargo, recurren al bajo rendimiento como un medio para tratar 
su perfeccionismo. Sienten como si no pudieran hacer algo a la perfección, así que mejor, 
no la hacen. 
Los niños y jóvenes superdotados son especialmente vulnerables al perfeccionismo, 
porque su potencial puede aparecer sin límite. En muchos casos el perfeccionista no 
resulta evidente para el espectador porque el estudiante parece estar trabajando de forma 
sencilla, sin esfuerzo. Es importante para los adultos conocer los signos de perfeccionis-
mo, de esta manera no confundirán el comportamiento destructivo en potencia con la 
motivación sana del rendimiento. 
El bajo rendimiento, desórdenes en las comidas, falta de resolución, drogadicción y 
hasta el suicidio pueden ser manifestaciones de perfeccionismo. Mientras que la mayo-
ría de estos síntomas necesitan atención profesional, la clase puede ser un lugar adecua-
do para empezar a tratar el problema. Los profesores pueden ayudar a los estudiantes a 
tratar su perfeccionismo enseñándoles a valorar los errores. Charlar sobre errores famo-
sos, por ejemplo el de Colón con las Indias, el de Fleming con la penicilina, pueden 
incluso producir resultados positivos. Las lecciones sobre errores, rechazos y otros pro-
blemas de personajes eminentes, demuestran que incluso estos individuos se encontraron 
con muchas dificultades (Kaufmann, 1993a, pp. 9 y 10). 
F) GRAN SENTIDO DEL HUMOR 
Ven lo absurdo de las situaciones, su humor no es comprendido por los demás, pue-
den convertirse en el «payaso de la clase» para llamar la atención. 
G) SON INDEPENDIENTES, PREFIEREN EL TRABAJO INDIVIDUALIZADO, CONFIANDO EN 
ELLOS MISMOS 
No son conformistas y con demasiada frecuencia se muestran anticonvencionales. 
Es importante que el niño adquiera espacio para su independencia o autonomía. Y 
esto es especialmente importante para el auto-concepto del niño. Si el niño tiene la posi-
bilidad de experimentar que él controla sus actos, él puede desarrollar lo que se llama un 
locus interno de control, opuesto al locus externo de control, por ejemplo, el niño expe-
rimenta y cree que su vida está controlada por fuerzas que proceden del exterior de él 
mismo. Este ejemplo muestra que el desarrollo es esencialmente un proceso de descu-
brimiento a través de la interacción social por parte del niño. El encuentro con sus nece-
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sidades le ayudará a desarrollar la creencia de que puede controlar su vida, un senti-
miento básico para un auto-concepto positivo. 
H) E L A D O L E S C E N T E S U P E R D O T A D O Y LA F A C U L T A D D E P E R C I B I R L A R E A L I D A D E N S U 
ADAPTACIÓN A LA ACCIÓN COTIDIANA. 
La percepción de la realidad que nos rodea desde luego nadie discute que depende 
entre otros factores de la inteligencia de las personas. No es igual la percepción de un 
«deficiente», de una «persona normal» o de una «persona superdotada». 
En nuestras investigaciones hemos constatado que la Madurez Perceptiva del niño 
superdotado está por encima de su edad cronológica, por ejemplo un niño de 4 años 
puede tener una madurez perceptiva de un niño de 8 (Reversal Test). 
Igualmente la Memoria Visual (Test de Retención Visual de Benton, Administración 
A, Forma C) está muy por encima de la media y éste habitualmente «coincide» con la 
Edad Mental medida en el Stanford В inet, Forma L-M. 
Se puede suponer que es a través de la Percepción Visual y de Códigos de esta índo-
le, la forma principal de procesamiento de la información (Benito, 1992f, p. 67). 
La mayor sensibilidad al mundo que nos rodea ha sido la característica más distin-
guida de las personas eminentes. Esta características ha hecho que estos vean problemas 
que a otros nos pasan desapercibidos. Tal es el caso de Einstein que cuando tenía apenas 
4 años y su padre le regaló una brújula se preguntó por qué siempre marcaba hacía el 
Norte, o Newton al caer la manzana del árbol. 
Benito (1995b) ha intentado contribuir a las investigaciones sobre el desarrollo social 
y emocional de los adolescentes superdotados aportando algo que estima muy significa-
tivo: sus testimonios. 
a) Uno de los puntos en que todos ellos coinciden es que desde la infancia, son cons-
cientes de que son «diferentes» a sus compañeros en cuanto al ritmo de aprendizaje, 
resultándoles la escuela aburrida. 
(Ejemplo: «A los 3 años en 1.984, entre en Kinder pequeños. Los primeros días fue-
ron horribles para mis padres puesto que yo alegaba que no quería ir al Colegio porque 
no quería separarme de ellos. Pero después de medio mes se me pasó. Lo que allí hací-
amos es fácil de resumir: dormir, jugar y ver cuadrados, círculos y triángulos. No fue un 
mal año pero yo notaba que era un auténtico rollo»). 
b) Otro de los puntos coincidentes es su capacidad para liderar grupos en los pri-
meros años escolares y ser la admiración de los compañeros. 
(Ejemplo: «Mi primer recuerdo fue cuando cumplí XLVII1 meses —IVo año— época 
en la que aunque gozaba de una gran abundancia de amistades era solitario y no me gus-
taba compartir aficiones»). 
c) Hay una característica que parece ser común en todas las biografías presentadas 
y es la búsqueda de la perfección en el empleo del vocabulario. 
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(Ejemplo: «Recuerdo el sentirme orgulloso por mi forma de hablar y expresarme por 
tener un vocabulario mucho más amplio que los chicos de mi edad, en ocasiones incu-
rriendo en la pedantería pero que me permitía salir victorioso de cualquier discusión»). 
d) En la adolescencia, al igual que a la mayoría de los adolescentes, les preocupa el 
tema de la amistad e intentar imitar a sus iguales para hacer amistades, algunas veces a 
costa de su propia identidad, o bien elegir el camino de la «soledad». 
(Ej.l: «Soy bastante tímido y ahora no tengo muchos amigos porque mis compañe-
ros no tienen los mismos gustos o aficiones que yo»). 
(Ej.2: «Este año me sentí muy desplazado y todos los días de 10:30 a 11:00 me esta-
ba sólo completamente dando vueltas por los patios como una marioneta»). 
(Ej.3: «Nunca entendí la superficialidad de mis amigos, se preocupaban por cosas sin 
importancia, mientras yo siempre profundizaba»..."No cuento lo que siento y pienso a 
nadie»). 
e) Otra característica propia de los adolescentes es la preocupación y percepción de 
la realidad social y de su lugar en ella. 
(Ej.l: «En este momento me preocupan muchas cosas que afectan a la humanidad: 
guerras, hambre, enfermedades, etc. Pienso en las personas que mueren por falta de ali-
mentos o medicinas en los países pobres mientras los países más desarrollados gastan su 
dinero en fabricar armas para matar a otras personas»). 
(Ej.2: «Cuando sea mayor me gustaría ser arquitecto o ingeniero medioambiental o 
quizás de telecomunicaciones, no lo se seguro. Mi deseo es poder adoptar algunos niños 
de países subdesarrollados para poder ofrecerles mi ayuda y que no tengan que sufrir»). 
Todas estas descripciones, tal vez, nos ayuden a comprender mejor el desarrollo emo-
cional y social, pero pensamos que es esta adolescente de 15 años, con un CI extraordi-
nariamente elevado, quien nos puede acercar más a ver las necesidades específicas de los 
niños y jóvenes superdotados así como las características antes mencionadas, con su 
colaboración al presentarnos su biografía, y que denomina: 'EL DON' (Benito, 1990c, 
pp. 23-33). 
«La mayor parte de las referencias que tengo acerca de mi vida hasta los 4 años pro-
cede de las historias y las anécdotas que mis padres me cuentan. 
Al parecer, empecé a andar a los diez meses y desde que tenía uno menos, ya se me 
entendía bastante bien. Mis familiares aseguran —aunque creo que exageran, para eso 
son mis familiares— que yo era sorprendentemente despierta y llamaba la atención por 
mi manera de hablar. 
Mis recuerdos propios, aunque difusos, comienzan hacia mi época de preescolar. 
Como muchas niñas lloré bastante el primer día de escuela ante aquel enorme edificio, 
interminables e impresionantes escaleras que llegarían a ser todo mi mundo. 
Creo que era traviesa, muy traviesa, y me encantaba hacer rabiar a la monja. L·) que 
hacíamos en clase no era en absoluto difícil —para mí— , pero ponía en ello, al menos 
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al principio, todo mi empeño, y los resultados dejaban agradablemente a las profesoras 
sorprendidas. Me cogieron mucho cariño y yo aunque me aburriera, aguantaba para 
complacerlas. 
Cuando por fin mi monja se percató de que mis ejercicios siempre eran resueltos 
antes que las de las demás, decidió pasarme de vez en cuando a hacer actividades con 
las niñas mayores, aunque a mí me pareciesen, entonces viejísimas, sólo tenían cinco 
años. Con ello, a base de fijarme en lo que a ellas les explicaban también cuando esta-
ba en la mesa de las pequeñas (estaban ambas mesas en el mismo aula), un buen día lle-
gué a casa y me puse a leer. No tuve que pensar lo que hacía, no necesitaba deletrear 
las palabras. Sin que yo adivinara exactamente cómo, sabía leer como una chica de 8 ó 
9 años. 
A partir de entonces, fue cuando empecé a destacarme entre el resto de las niñas. Me 
«admiraban» por mis dibujos o mis trabajos manuales, puesto que en lo demás yo no 
quería ni tenía ocasión de dar a conocer mi nivel. 
A veces mis tareas entusiasmaban especialmente a mi profesora, y siempre sabía la 
mejor manera de premiar mi esfuerzo: se lo enseñaba delante de mí al resto de las pro-
fesoras y yo agradecía en serio su aprobación, porque fue la aprobación lo que yo fui 
buscando. En aquellos momentos me sentía grande. No era presunción, sólo aspiraba a 
gozar de su aprecio, puesto que entonces estaba convencida de que sólo si era lista con-
seguiría el cariño que ansiaba de los mayores. También desde aquel momento el aburri-
miento me atormentó. 
Todo lo anterior empeoró cuando empecé la E.G.B. La nueva profesora no era ya 
como mis queridas «senos» anteriores. Ella no nos daba su cariño. Ya no me dejaba ocu-
parme cuando acababa los ejercicios, no le gustaba que diera tanto trabajo. Además, y 
para colmo, yo era una chiquita tremendamente crítica. Siempre he sido el terror de los 
profesores poco cualificados, y los problemas que eso me trajo empezaron precisamen-
te con aquella profesora: 
Continuamente corregía sus fallos, era como una compensación, algo en que distra-
erme ya que no podía hacer otra cosa. Me veía distinta, y solía gritarme «¡niña repe-
lente!», ¿por qué no puedes ser como las demás? 
Bueno, yo hasta entonces no había pensado que pudiera ser diferente, y no sabía lo 
que debía cambiar en mi conducta para ser « normal». Esa cuestión me trajo de cabe-
za durante una buena temporada, pero mis padres me convencieron de que no era rara, 
de que no me preocupase. 
Lo que no acabaron fueron mis problemas. Hacia la mitad del curso nos hicieron a 
todas un test psicológico, «es verdaderamente divertido», pensaba yo. Por una vez podía 
demostrar mi ingenio, mi imaginación o mi habilidad en algo entretenido. Incluso me 
animaban a esforzarme al máximo. 
Pues bien,lo hice, y a los pocos días llamaron a mis padres para que hablaran con el 
Psicólogo, y me hicieron algunas pruebas individuales. Lo cierto es que yo no tenía ni 
idea del por qué de todo aquello. Sólo noté que mi profesora después me atacaba aún 
más. 
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No logré en todo el curso que me dijera ni una sola vez «¡bien hecho!». Al final dejé 
de poner empeño y perdí calidad a ojos vistas. Al fin y al cabo ¿para qué trabajar si no 
me premiaban ni con una sonrisa ? 
Por lo demás, mi relación con mis compañeras era buena. Entre ellas no era en abso-
luto diferente, o al menos trataba de no serlo. Es más, era muy dócil: me dejaba influir 
y dirigir por cualquiera y estaba satisfecha de hacerlo, pues cuando era yo quien hacía 
sugerencias, mis ideas eran tomadas con tanta extrañeza que solía quedarme sola. Mis 
padres me ayudaban, jugaban conmigo, y me proporcionaban cosas complicadas para 
hacer. Me encantaban los retos, que por lo demás, solía superar. 
Tal como esperaba 2o de E.G.B. me proporcionó nuevas posibilidades y nueva gente: 
podía ayudar a la maestro explicando a alguna compañera lo que no entendía.podía 
salir al encerado para poder hacer el ejercicio,... No era mucho, pero siempre estaba 
mejor que quedarme en mi sitio escuchando por décima vez una explicación que yo 
conocía desde hacía años. La «profe» tampoco podía alabar mi labor como se debía, 
porque eso desmoralizaba a las demás que no podían hacer tanto. Por todo lo cual, se 
repetía constantemente algo para mí injusto: era doloroso ver como mí «seño» elogia-
ba a las demás por trabajos muy inferiores al mío y a mí me era negada su aprobación. 
Parecía destinada a no recibir nunca lo que tanto esperaba. 
En aquel curso decidieron mis padres mandarme a una academia de Inglés. Según 
me dijeron, por recomendación del Psicólogo, pero el problema fue encontrar una que 
me admitiera siendo tan pequeña. Al final encontramos una. 
Todos mis compañeros tenían más de 11 años y no se portaron conmigo lo que se dice 
muy bien, a mí el nivel no me parecía alto, pero me costaba enterarme de lo que decían 
en clase, o sea, que casi todo lo aprendía leyendo el texto en casa. 
No sé lo que a mis compañeros les parecía en mí tan gracioso cuando yo hablaba, lo 
que se hacía muy duro para mí orgullo, que no es precisamente lo que me falta. La pro-
fesora, una inglesa nativa, que no hablaba español no entendía mis quejas y se reía con 
los demás. Hasta que por fin un día me sentí tan humillada que dejé de ir. 
Durante aquellos años, mi relación con mis padres era muy buena. Me sugerían 
cosas en que ocuparme, me compraban libros y cuadernos de problemas para entrete-
nerme, que solían ser 3 cursos superiores a lo que me correspondían. Contaba a mis 
padres mis problemas y les hacía todas las preguntas que me venían a la cabeza. Esta 
situación continuó aún hasta los 10 años. 
Según avanzaba en la E.G.B. las materias iban pareciéndome más y más aburridas. 
Eran más teóricas y se hacían cada vez menos ejercicios, limitando al máximo mis posi-
bilidades de entretenerme en nada. En vista de ésto me dediqué a abstraerme lo más 
posible de las explicaciones, mientras en la clase explicaban cualquier concepto que a 
mí me parecía evidente, yo vivía una aventura con los protagonistas de mis libros. 
En una hora recorría con mi imaginación los lugares más variados. Las monjas y 
profesoras por supuesto lo notaban, pero no me llamaban la atención porque sabían que 
eso no perjudicaría luego mis resultados. 
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En casa me acostumbré a no hacer nunca ¡os tediosos ejercicios de tarea. Mi mente 
sólo bajaba de las nubes una vez al mes, en el examen, y sacando la nota máxima. Esto 
hacía que mi boletín de calificaciones fuera muy curioso, mientras que mi actitud era 
«Mala» y el apartado de sí hace las tareas figuraba «Nunca», la columna de conoci-
mientos era una larga fila de «+», que representaba un sobresaliente. Ni mis padres, ni 
mis profesoras lograron que modificara mi conducta ¿para qué gastar tiempo y energía 
en algo aburrido e innecesario pudiendo emplear ese rato en rescatar el Arca de la 
Alianza en compañía de Indiana Jones? Una vez entré tan de lleno en la lectura que tuvo 
que venir la monja y zarandearme para que me enterase de que me estaba llamando. 
En vista del mal uso que daba a mi capacidad, mis padres me cambiaron de Colegio. 
Hacía tiempo que yo era consciente de mi superdotación, y sé que eso ayudó a que me 
admitieran. 
Era un Colegio mixto. Por entonces estaba en 5a de E.G.B. y empleaba un vocabula-
rio muy selecto para esa edad. Me agradaba la precisión y aspiraba a decir exactamen-
te lo que quería, determinando el más leve matiz y sin usar comodines. Lo que más dese-
aba era tener amigos, y para ello sabía que habría de comportarme, expresarme y sen-
tir igual que ellos y eso fue lo que hice. 
Abandoné mi antigua forma de expresión por el reducido y esteriotipado vocabula-
rio de los que quería como amigos. En las clases dejé mi ensimismamiento y me dedi-
qué a hablar y a hacer gamberradas, incluso traté con todas mis fuerzas de que me caye-
ra mal el profesor y enamorarme de algún chico. Mis esfuerzos, no fueron vanos, pron-
to llegué a ser entre los chicos «uno más», apreciaba más la amistad fiel de los niños 
que de las niñas. Era la que mejor me llevaba con ellos y también tenía amigas. 
Entonces me sentí completamente feliz, era lo menos parecido al prototipo de super-
dotado: traviesa, rebelde, muy buena en deportes, ... Pero lo felicidad duró poco. Me 
explicaré. Hasta entonces mis padres habían sido mis confidentes, les contaba todo y 
seguía sus consejos, pero cuando comencé a reprimirme más de lo normal ellos notaron 
el cambio y se fueron poco a poco irritando. 
Lo que más les importaba era mi nuevo lenguaje. Yo debía elegir: mis padres o mis 
amigos. Teniendo en cuenta que el día se me pasaba entre el colegio, donde me queda-
ba a comer, y las academias, en las que había empleado la misma técnica con iguales 
resultados, y viendo que a mi madre sólo la trataba por la noche y a mi padre sólo unos 
meses al año (trabaja fuera), resolví que mi verdadero mundo se desarrollaba con los 
otros niños. Por tanto opté por seguir ocultando mi verdadera personalidad en beneficio 
de mis relaciones sociales (aunque seguí sacando buenas notas). Para evitar en cierto 
grado las riñas continuas,adquirí, en cambio, una nueva personalidad para casa. 
Era sumisa, y aprendí a no contar a mis padres lo que hacía en el Colegio, sabiendo 
que no lo aprobaban. 
Había una sola cosa en el colegio en la que me gustaba esforzarme al máximo: era 
la redacción. Hacíamos una a la semana, y realmente parecía merecer la pena. Mis 
escritos eran a veces poéticos, cuidados, y en ellos afloraba mi perdido vocabulario. 
Pero la reacción de mis compañeros cuando leía estas redacciones era despectiva, la que 
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se dedica al «pelota empollón». Decían que era cursi, así que cambié a un estilo más 
vulgar y gracioso. Sólo en ciertas ocasiones escribía «a mi manera»: en las redacciones 
para concursos, que no eran leídas en clase. En estas gané 2 ó 3 premios provinciales. 
En medio de la mascarada, escondido en algún rinconcito, estaba mi verdadera per-
sona haciéndose más y más borrosa. Como lo que nunca quise fue renunciar totalmen-
te a lo que de verdad me gustaba, de vez en cuando dejaba airearse a mi cerebro pen-
sando en cosas de más valor y dificultad. Me gustaba divagar acerca del sentido de la 
vida, la forma del Universo, la posibilidad de un vacío total —la nada— y sus supues-
tas propiedades, etc. 
Según adquiría confianza en mi medio empecé a mostrar mis habilidades en clase. Lo 
hacía especialmente en las horas de Ciencias Naturales, que siempre me gustaron. 
Contestaba a todas las preguntas que hacía el profesor, hasta que él mismo tuvo que 
pararme los pies con un doloroso y humillante comentario, de este tipo que tanto odio y 
he tenido que sufrir muchas veces: «¡Ya está la Enciclopedia!. Pero ¿es qué no puedes 
dar una oportunidad a los demás?» Si hay algo que me repugna es que me comparen 
con una computadora o una enciclopedia. Desde aquel momento supe que mi capacidad 
sería perjudicial si no la ocultaba al menos en parte. 
La ruptura total con mis padres se vio acelerada por la pubertad, a los doce años me 
uní al grupo de chicas que buscan ser más independientes. Aumentó mi rebeldía en el 
«yo» escolar: molestaba más en clase y mi conducta era como un reto a los que dictan 
las normas. Adopté al hablar algunos «tacos» y comencé a usar el término «tío» o «tía» 
como los demás. 
Esta actitud ganó la aprobación de los chicos y chicas de mi curso, compensando 
muy bien el rechazo que pudieran haber sentido por mi superioridad en el campo aca-
démico. Aquel fue el mejor curso de mi vida. Tenía todos los amigos que quería, era la 
chica más apreciada de la clase, ... era el sueño de cualquier chaval de mi edad, y me 
hizo creer que había valido la pena sacrificar mi «yo» diferente. 
Durante la Navidad, emitieron enT.V. un programa sobre los niños superdotados, mi 
madre, muy interesada, apuntó todos los datos que se proporcionaron y a los pocos días 
logró ponerse en contacto con una Asociación. 
En los últimos tres años, sobre todo yo había pasado por diversos gabinetes psicoló-
gicos, además de un test realizado en el colegio. Mis padres habían hablado con nume-
rosos profesionales que les pudieran informar sobre cómo tratar mi caso. 
Desde el momento en que dejé de confiar en mis padres, todos los problemas los tenía 
que arrastrar sola. Quizás para cualquier otro chico o chica que se los hubiera plante-
ado no hubiesen presentado representado lo que para mí, debido a mi carácter pesimis-
ta e introvertido. Estas cuestiones no eran en absoluto algo por lo que mis padres me 
hubieran reprochado nada, pero me abstuve de contárselas porque no quería verme obli-
gada a aceptar su respuesta como la correcta. Además, no me gusta que me enseñen o 
me dirijan: prefiero ser autodidacta y pensar las cosas por mí misma. 
Estos problemas eran aquellos que me había ido planteando desde los 10 años, y que 
habían ido adquiriendo forma y consistencia en mi mente. Mirando a mi alrededor me 
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daba y me doy cuenta de que soy mucho más consciente que cualquier niño y que muchos 
adultos. Y es esta consciencia y mis limitados recursos para hacerlos frente lo que pro-
voca que estos problemas me absorban como abismos sinfondo. 
Viendo la degeneración de la sociedad que me rodea, la bajeza del género humano 
—me incluyo-,... viendo los problemas que penden de un hilo sobre nosotros, y que nadie 
más perece advertirlos o prefieren dejarlos para las nuevas generaciones, me desespera 
pensar que no puedo hacer nada. 
Mi aspiración es ayudar a solucionar alguno de estos problemas, librando a mis hijos 
y nietos de vivir bajo su amenaza. Pero, ¿qué puede hacer una niña de 12 años frente a 
peligros que los dirigentes mundiales no saben cómo evitar? 
Llegué a la conclusión de que si había venido al mundo con una capacidad superior 
era para Algo. Mas la ignorancia de ese «Algo» y el miedo a equivocar el camino me 
hundían aún más. Los días que me ponía a pensar acababa sumida en la depresión, de 
modo que prefería no hacerlo, demasiada consciencia, responsabilidad, miedo. 
Supongo que fueron todas estas cuestiones las que hicieron que encarara el nuevo 
curso con ánimo de sacarlo lo mejor posible. Por primera vez en mi vida ¡tenía deseos 
de estudiar! 
Me favoreció que 8o de E.G.B. fuera un curso fácil. No era muy teórico, sino práctico 
y para comprender: eso había sido desde siempre mi fuerte. Aun así, la diferencia de nivel 
con los cursos anteriores era notable, y pese a mi esfuerzo, la falta de costumbre de estu-
dio compensó mis notas y éstas no variaron respecto a las obtenidas hasta entonces. 
Lo que sí cambió visiblemente fue mi comportamiento en clase. Había en clase dos 
personas que atraían y dominaban a todos los demás. Una, la delegada de curso y el 
otro, un chico que por su rebeldía, su mal comportamiento y malas notas era una espe-
cie de ídolo, de «James Dean» para la clase. Daba la casualidad de que no hacía migas 
con ninguno de los dos. La situación que se creó en torno a mí es difícil de describir, 
pues influyeron varios puntos poco determinados: la antipatía hacia los dos líderes,que 
en poco más de un mes convencieron a más de la mitad de la clase, incluso a mis anti-
guos amigos de que yo era una «estúpida empollona orgulloso» con ganas de lucirse. 
Mis calificaciones, las mejores de la clase, aunque no me hubiera importado ser 
superada por alguien. 
El abandono de mi agresividad hacia los profesores, y muchos otros detalles, negati-
vos para los demás. 
En resultas de este coctail, uno a uno mis ex-amigos dejaron de dirigirme la palabra. 
Me llamaban «chula» cuando salía a dar la lección, a pesar de que yo intentase imitar 
la actitud de otras que despertaban más simpatía. Cuando fallaba las preguntas recibía 
una salva de aplausos e insultos del «público» y por si fuera poco, sin recibir ningún 
tipo de apoyo por parte de los profesores aunque se dieran perfecta cuenta de lo que 
sucedía. 
Por otras circunstancias, que rodearon este momento, la situación se hizo más dura: 
en el patio nadie me hablaba. Me insultaban, me atacaban... Me rompían los trabajos, 
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me pintaban los libros y me despreciaban. Según mis notas fueron mejorando a lo largo 
del curso, el odio de mis compañeros era mayor, mis notas eran además de la causa de 
mi aislamiento, mi consuelo. 
Mis nervios comenzaron a resentirse, me encerré más en mí misma y acabé por con-
vencerme de que era un monstruito. Me gustaban las clases porque eran materias inte-
resantes, pero lloraba por tener que ir a aquella batalla diaria. 
Durante un tiempo soporté las burlas e insultos intentando ser amable y simpática, 
... para recibir desprecios aún peores. No dije nada en casa porque temía la reacción de 
mis padres: pensaba que aún sería peor si me veían como una delatora. 
Cuando en casa me veían llorando, inventaba alguna excusa y quitaba importancia 
a la situación. Mi madre notaba algo pero yo siempre negaba sus sospechas. Finalmente, 
una semana antes de las vacaciones de Navidad, unos dolores de estómago me llevaron 
a ver a un especialista quien diagnóstico una úlcera sangrante debido a la tensión ner-
viosa. Después de aquello no me quedó más remedio que contarle todo a mi madre. Esta 
me dio algunos consejos y el curso se reinició con menos tensión (en parte porque no 
estaba, mis notas no se habían hecho públicas). 
Pero pronto todo volvió a su estado anterior. La evaluación siguiente, tras las notas, me 
iba igual de mal, tenía que soportar en clase los comentarios en voz baja de mis compa-
ñeros, aguantar que me rompieran los lapiceros o los libros y que me tiraran cosas. Estaba 
al borde de una depresión, entonces es cuando mi madre decidió acudir a mi tutor. 
A pesar de que sabía lo que estaba ocurriendo, no había dado muestras de querer 
defenderme. En realidad no me tenía mucho aprecio: la delegada era su alumna favori-
ta, y ... me miraba tan mal como sus discípulos. Sin embargo, mi madre, fue a explicar-
le mi estado y el prometió ayudarme y entrevistarse conmigo. Resultó ser un gran con-
suelo oírle: «¡no exageres...!, ¡no te molestan tanto! Además lo que pasa es que tu tie-
nes ganas de lucirte y de llamar la atención. Así no es de extrañar que se metan conti-
go...». Esa fue su ayuda. Lo que logró fue que yo aún me desesperara todavía más; hasta 
entonces, creía contar con la simpatía de los profesores, pero tan rara y antipática, tan 
«monstruo», que ni ellos me querían. 
Total, que en vista de que no podía seguir así, mis padres me buscaron una plaza en 
otro Colegio, sin que nadie del mío lo supiera. 
En la cuarta evaluación nos hicieron un test psicológico. Yo no puse mucho empeño, 
lo hice más bien como entretenimiento, pero el resultado fue el más alto del curso. 
También había un apartado en el que se estudiaban las relaciones en la clase; bien sabi-
do que mi clase era la peor del curso en compañerismo, yo fui quien di el mayor nivel 
de rechazo, casi el máximo, aunque también fui la que mayor aproximación a la reali-
dad había tenido al preveer ese resultado. 
Coincidiendo este test con una carta de la Asociación interesándose por mi situación, 
se difundió entre mis compañeros el rumor de que yo era superdotada y quería irme a 
una escuela especial. Lo que faltaba. A las caras de odio se unieron las de asombro, 
curiosidad y despecho, y me vi obligada a desmentir el rumor con un rotundo: «¿yo 
superdotada?, ¡pero que dices!, ¿una escuela para superdotados? y ¿qué iba a hacer yo 
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entre esas máquinas? (porque naturalmente así es como nos consideran: máquinas. Yen 
mi situación no me podía permitir que una noticia semejante espachurrara aún más mi 
maltratado prestigio. 
Los últimos días de curso se hicieron más llevaderos, hasta entonces yo, como todas 
me evitaban, pasaba los recreos en una esquina alejada del patio, leyendo. Me había 
leído tres colecciones completas de libros de la biblioteca escolar. Pero tres chicas de mi 
curso se acercaron, y me hablaron hasta que abandoné mis libros y empecé a ser yo 
quien las buscaba al salir. 
Una vez llegado el verano y las vacaciones salimos juntas y nos hicimos buenas ami-
gas. Pero yo no podía olvidar lo que me había sucedido: ya estaba marcada. Era un ver-
dadero trauma. Debido a eso, toda mi seguridad estaba perdida. Aunque no demostrara 
nada, yo siempre tenía la sensación de que era para mis amigas como un «pegote». 
Temía que me rechazaran, me esforzaba por ser simpática, y con ello obtuve una tensión 
nerviosa tal que casi en todas las ocasiones me veía obligada a volver a casa pronto con 
dolor de estómago y vómitos. Ni aún tomando un tranquilizante se me pasaba, al con-
trario: según se acercaba el curso próximo el terror aumentaba. 
Me habían aceptado en el nuevo colegio pero yo ya tenía miedo de todos los niños. 
Pensaba que también allí me despreciarían y no sabía como enfrentarme a ellos. Había 
llegado a ser muy tímida y no quería volver al colegio. Además, para apoyar mi conven-
cimiento de que yo nunca encajaría bien entre chicos «normales», bastaron las declara-
ciones del Director de mi antiguo colegio cuando fui a recoger mi libro escolar y otros 
documentos. A la pregunta de mi madre de si sabía de por qué me iba, él declaró que sos-
pechaba que era por el rechazo recibido en clase. Afirmó que no debía tomarlo tan a 
pecho, que en el nuevo colegio me iría mejor; aseguró que era lógica la reacción de los 
chicos y chicas: lo que ocurría era que yo llamaba demasiado la atención, y la solución 
a mis problemas era no hacer tanto como hacía, sino esforzarme menos y procurar no 
destacar. 
Mi madre casi «le retuerce el cuello» allí mismo, al oírle aconsejar al director del 
«mejor» colegio de la ciudad aquello que ella me había prohibido desde los seis años. 
En vista de todos estos problemas mi madre me convenció para que fuera a la con-
sulta de una psicólogo, total que estuve yendo allí para adquirir seguridad y habilidad 
social, sin embargo, encontrando en la consulta con chicos y chicas con verdaderos pro-
blemas psicológicos (síndrome de Down, dislexia, etc.), me sentía incómoda. Como no 
había en la ciudad ningún gabinete psicológico únicamente para superdotados, no quise 
volver. Mas sólo con saber que conocía toda habilidad social, ya había recuperado parte 
de mi seguridad. 
Con mis amigas me sentía más suelta y natural nos entendíamos perfectamente y la 
separación (nos cambiamos de colegio dos de las cuatro) no empeoró nuestra relación. 
Aun hoy somos inseparables. Ellas saben que soy inteligente aunque no les he dicho que 
soy superdotada, ni me arriesgaré nunca. Sea como sea, entre ellas no necesito repri-
mirme tanto: me aceptan como soy, y si ellas me fallaran mis primeras amigas, creo que 
me volvería a hundir. 
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En el nuevo Colegio no conocía a nadie así que tuve que empezar desde el principio. 
Me porté lo suficientemente mal en la primera evaluación como para que todos pensa-
ran en mí sin recelo. Con mi conducta, nadie podía calificarme de «empollona», y ade-
más saqué malas notas (sólo dos sobresalientes, el resto notables). De modo que en la 
primera evaluación me gané la simpatía de mi curso de Io de B.U.P. y seguí siendo 
amiga del resto del curso. 
Por fin, a mediados del año escolar mi madre me propuso suavemente acudir a un 
grupo de seguimiento de chicos superdotados. En contra de las previsiones de mis 
padres, la idea me entusiasmó. Cierto que no me gustaba acordarme que era superdo-
tada, pero también era verdad que un curso de ese tipo era lo que yo siempre había bus-
cado. Este se impartía los sábados por la mañana en Valladolid. De modo que al sába-
do siguiente cogimos el autobús y nos presentamos allí. 
El Programa abarcaba Técnicas de Estudio, Concentración y Atención, problemas de 
Ingenio, Creatividad, Orientación Profesional, Trabajo en Equipo, Seguimiento y ayuda 
psicológica individualizada, etc. Otra parte importante era el tiempo libre para tener la 
ocasión de relacionarse con otras personas como tú. También se hacían excursiones 
para cultivar el aspecto físico y hacer visitas culturales. 
Yo estuve acudiendo al curso bastantes sábados pero comprobé que me quitaba 
mucho tiempo de estudio así que tuve que dejarlo. Realmente, en algunos aspectos, como 
en las Técnicas de Estudio, yo ya no necesitaba orientación: sabía como debía hacerlo 
y si estudiaba de otra forma era consciente y voluntaria. Por eso no me gustaba que tra-
taran de llevarme por el «buen camino». Pero por otra parte me apenó tener que aban-
donar mi grupo justo cuando empezaba a funcionar bien y ya nos conocíamos. Incluso 
le habíamos puesto un nombre que yo sugerí «Nemesis». El grupo, aunque estuve poco 
tiempo en él, me mostró que yo no era un «bicho raro», ninguno lo éramos. 
Que seamos superdotados no implica que hagamos genialidades o algo especial. Para 
que llegáramos a hacerlas necesitábamos recibir ayuda y estímulos desde pequeños: en el 
colegio, en casa,... Si nadie nos hecha una mano nuestra capacidad será siempre poten-
cial, no llegará a ser utilizada ni aflorar o reflejarse en resultados excepcionales. 
En el Colegio mi aburrimiento seguía siendo supremo. Sólo en Dibujo hacía algo y 
no me aburría. Además de las broncas por estar distraída o hablando, me gané la manía 
de un profesor por corregir sus garrafales errores. Parecía ser yo la única de la clase 
que no estaba dispuesta a memorizar que la aerofagia fuese una enfermedad de los pul-
mones, y este detalle и otros parecidos se llevaron 6 ó 7 sobresalientes que me había 
merecido a lo largo del curso. 
Рею después de lo pasado el curso anterior, todo eso no me parecía nada a cambio 
del aprecio de los demás. 
El curso escolar ha acabado sin problemas con los chicos. He recuperado mi seguri-
dad y de nuevo tengo amigos, aunque las secuelas de lo que me pasó permanecen. Sin 
embargo, quiero afrontarlas sola y me niego volver a un psicólogo. 
Estuve de nuevo en Valladolid, fue hace poco, y tuve la ocasión de ver la actividad 
de otros superdotados más pequeños. Verdaderamente, da pena que se pueda perder lo 
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que podrían llegar a ser, que se sientan tan distintos, que tengan tantos problemas y que 
nadie lo sepa. Es una lástima que haya tantos otros en las mismas condiciones que no 
estén recibiendo ninguna ayuda. Es una pena pensar que algún día lo puedan pasar tan 
mal como lo pasé yo y otras como yo. Me da rabia ver a esas niñas tímidas que pasan 
desapercibidas, cuyos traumas particulares las atacan sin que digan nada, sin que su 
personalidad las permita revelarse. Verán, yo tuve suerte. Siempre he sido como un 
chico, y ese no resignarse del todo de ellos, hizo que se descubriera mi superdotación. 
Como era traviesa, mis buenas notas disimulaban (hoy en día tener buenas notas es algo 
despreciable entre los alumnos), y aún así lo pasé mal, aun con ayuda exterior. 
Pero imagínense a tantas otras niñitas como yo, que aun se ven obligadas a reprimir 
más su naturaleza,... es horrible.Yo ahora, tengo 15 años, más bien soy un camaleón: 
mis ideas y mis razonamientos, mi rendimiento, depende del ambiente que me rodea. Por 
miedo al rechazo aun no me atrevido a discutir con nadie de cosas importantes, o hacer 
algo que les pueda disgustar, sino que hago y doy ante cada uno lo que el quiere que 
haga y dé. Convenzo a cada cual de que estoy de acuerdo con él. 
Lo malo es que no sé ser «yo misma» . No soy capaz de exteriorizar mis ideas, he perdi-
do mi verdadera forma de hablar, me he convertido en «individuo medio» allá donde vaya. 
Quien diga que ser superdotado es un «don», no sabe lo equivocado que está. 
Además de todo lo anterior, a los superdotados se nos cuelgan encima todas las respon-
sabilidades; todos piensan que es maravilloso nuestro estado, que somos felices y no 
tenemos problemas. Por una parte no nos ayudan en nada, nos mortifican, pero luego 
exigen de nosotros que hagamos genialidades, aunque nos maltratan moralmente, no 
aceptan que tengamos ningún fallo. La frase: «¿cómo tú, tan inteligente, hablas en 
clase?», me ha perseguido toda la vida, en boca de aquellos que no se inmutaban ante 
mi aislamiento, incluso los profesores, adultos con más capacidad de juicio, creen en el 
tópico del superdotado como una computadora silenciosa y poco humana. 
No es ningún «don» atormentarse desde pequeñitos con los problemas del mundo. 
Hay algunas cosas que los niños no deberían conocer tan bien para poder ser felices, 
pero los superdotados las descubrimos muy pronto. 
No es una gracia tener constantemente miedo a defraudar, a no dar lo que esperan 
de ti. 
No es bueno sentirse diferente, ver que te tratan como si fuéramos un espécimen raro. 
No es bueno tener que ocultar lo que eres para poder convivir en la sociedad. 
Todo eso no es bueno, ni justo, y por eso he aceptado escribir estas memorias. Espero 
que con ellas la gente llegue a darse cuenta de que ser demasiado inteligentes es ya una 
carga para nosotros: crean que no nos enorgullecemos de ello, que no lo pedimos noso-
tros, y que para sobrellevarlo bien y aprovechar todas las posibilidades, necesitamos la 
ayuda de los que nos rodean» (19-7-90). 
Como hemos comentado en un principio este apartado no tiene como objetivo teori-
zar sobre el desarrollo emocional o social del superdotado, para lo cual nos podemos 
remitir a otros artículos entre los que podrían destacar los de Silverman, Monks, Urban, 
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Colangelo, Kelly, Janos y Robinson. Nuestra intención ha sido exponer, a través de estas 
biografías, sus propios puntos de vista de la realidad. 
... Y yo pensaba en la suerte de todos aquellos Hombres que nacieron tan lamenta-
blemente a destiempo, sin poder llevar a término nada o muy poco de algún valor. Si 
Beethoven hubiera nacido en Grecia, pensaba, hubiera tenido que contentarse con tocar 
sencillas melodías en la flauta o en la lira; en este clima intelectual le hubiera sido casi 
imposible imaginar la naturaleza de la armonía ... Tal y como dice Aldoús Huxley «el 
hecho de que uno vaya a ser un Arquímedes, no impide ser entre tanto un niño anima-
do» (Huxley, 1960, p. 38). 
I) BÚSQUEDA DE UN DESARROLLO SOCIAL ADAPTADO 
El niño superdotado debe por tanto soportar la presión del entorno escolar, del entor-
no familiar y de sus compañeros, lo que le incita a un comportamiento normalizado, sin-
crónico, es decir, a una regresión hacia la media. 
Si examinamos las condiciones universales entre adolescentes, no se constata ningu-
na diferencia a nivel biológico entre adolescentes superdotados y no superdotados. Los 
adolescentes superdotados muestran la misma variación que puede observarse en la 
población adolescente en su totalidad: madurez temprana y tardía, talla corporal peque-
ña y grande, etc. Sin embargo, a nivel cognitivo, y como consecuencia también social, 
podría haber grandes diferencias. Los pre-adolescentes superdotados son ya capaces de 
producir las operaciones formales y de pensar a un nivel abstracto. Los adolescentes 
superdotados están avanzados intelectualmente, pero no necesariamente en su compor-
tamiento social. Este hueco entre el pensamiento adulto y estar atado por las restriccio-
nes propias de la edad, es un asunto fundamental para padres y profesores. Las capaci-
dades de razonamiento avanzadas tienen una influencia sobre lo que llamamos dominios 
del comportamiento universal (Mönks, 1992, p. 214). 
Existe una evidencia estadística de que, en términos de grupo los superdotados son 
sociables y populares, pero analizándolos en detalle aparecen variaciones del porcentaje 
de los poco integrados. Las razones son las siguientes: 
Una falta de autocontrol social propia de niños y jóvenes que les cuesta atenerse a una 
norma social que no ven lógica, y que muchas veces no es la más lógica, pero que nos la 
han hecho ver y la hacemos ver como lógica. 
A veces la despreocupación, adversidad o choque con las normas sociales genera 
agresividad por parte de los demás hacia el niño, reaccionando éste a su vez, en ciertas 
ocasiones, hostilmente, creando así un círculo vicioso de difícil salida. 
Es imprescindible fomentar la relación con el grupo de iguales, no sólo considerando 
el nivel de edad cronológico sino también la edad mental, ya que éste ejerce una signifi-
cativa influencia. Por una parte, como ya ha quedado claro en otro apartado, ayuda al 
conocimiento de la propia identidad y autoestima, por otra parte, posibilita el aprendiza-
je de destrezas sociales; así mismo, la relación con «los iguales» hace posible el senti-
miento de pertenencia al grupo. 
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Tanto ids padres como los profesores pueden facilitar al niño superdotado actividades 
que fomenten su comportamiento pro-social o capacidad de interesarse y ayudar a los 
demás de forma cooperativa. Se debe potenciar el trabajo en grupo como estímulo de la 
cooperación (Fernández, '1994, pp. 155-159). 
Haciendo referencia a la investigación de Alonso (1995a, pp. 138-143) los niños 
superdotados presentan el siguiente perfil atendiendo a las variables de sexo, inteligen-
cia y edad. 
13 a 16 aflos 
9 a 12 aflos 
6 a 8 años 
Ш NIÑAS 
Щ NIÑOS 
10 20 30 40 50 60 70 80 
RESERVADO ABIERTO 
GRÄFICO 12. Factor A: Reservado/Abierto. Alonso 
Los hombres son abiertos en general haciéndose con los años más reservados. Las 
mujeres igualmente llegada la preadolescencia y adolescencia son cada vez más reserva-
das y alejadas. 
Si desglosamos los datos por edades, a los 6 años los hombres parecen ser abiertos y 
participativos en general; y muy abiertos, cuanto mayor es el nivel de inteligencia medi-
do en el Tcrman y en el WISC-R. A los 7 años todavía son más abiertos y participativos 
que a los 6 años, no siendo influible el nivel de inteligencia, para que a los 8 años los 
valores en líneas generales se normalicen, volviendo a ser el nivel de inteligencia eleva-
do el que alcanza valores más altos de aperturismo y sociabilidad. 
A los 9 y 10 años, los varones son abiertos y participativos en general, manteniéndo-
se un elevado grado de participación a medida que el nivel de inteligencia es superior. 
A los 11 y 12 años, los valores en líneas generales se normalizan, volviendo a ser el 
nivel de inteligencia elevado el que alcanza valores más altos de aperturismo y sociabi-
lidad. 
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De los 13 años en adelante, los valores alcanzados son incluso inferiores a lo normal, 
es decir, reflejarían una cierta reserva, que como veremos posteriormente está relaciona-
da con una alta introversión. 
En las mujeres a los 6 años prevalecen los valores más normalizados a los varones a 
esta edad, siendo incluso más bien reservadas y alejadas, a mayor nivel de inteligencia 
en contraste con los niños de su misma edad. 
A los 7 años, alcanzan valores medios y muy equilibrados, siendo más abiertas a 
medida que el nivel de inteligencia aumenta. A los 8 años alcanzan un nivel de sociabi-
lidad superior que incluso los varones, sin influir en gran medida el nivel de inteligencia. 
A los 9, 10, 11 y 12 años, alcanzan un nivel de sociabilidad elevado, más incluso que 
el de los varones, para a partir de los 13 años alcanzar valores inferiores a lo normal, es 
decir, reflejarían ser reservadas, que como sucedía con los varones, como veremos pos-
teriormente, estos valores estarían relacionados con una alta introversión incluso más 
acusada que en los varones. 
Analizando de una forma muy general este Factor, diríamos que los hombres son 
abiertos en general, y muy abiertos cuanto mayor es el nivel de inteligencia medido en 
el Temían y en el WISC-R. Aún así conforme se van haciendo mayores cada vez son más 
reservados. 
Las mujeres muestran un equilibrio en este factor, aunque también son más abiertas, 
sin llegar a los niveles de ¡os hombres a medida que el nivel de inteligencia aumenta. De 
la misma manera que entre los hombres, conforme se van haciendo mayores cada vez 
son más resentidas y alejadas. 
CONCLUSION 
En resumen, desde el punto de vista del desarrollo, las características de ser supcrdo-
tado son características con las que se nace, observadas muy tempranamente en el niño 
y que pueden continuar a lo largo de toda la vida. La capacidad de pensamiento abstrac-
to para llegar a lo más importante, la curiosidad intelectual, la compasión, la sensibili-
dad, el perfeccionismo, la intensidad, la imaginación creativa, el sentido del humor sofis-
ticado y los niveles de energía poco corrientes, son características que tipifican a los 




El presente capítulo parte de la clarificación de cierta terminología que no por pare-
cida significa lo mismo. Aclarar los conceptos de talento, precoz, genio, prodigio y 
superdotado es el primer objetivo de esta Primera Parte. 
Continua haciéndose un breve repaso de los diferentes modelos de Inteligencia y 
Superdotación para continuar realizando un estudio del desarrollo cognitivo del super-
dotado. El objetivo de este apartado es centrar nuestra atención sobre un aspecto hasta 
ahora poco abordado. Considerando que al igual que en el niño deficiente es posible des-
cribir y predecir unas pautas de desarrollo, igualmente es posible describir y predecir 
éstas en los alumnos superdotados. Este perfil de desarrollo puede ser muy útil de cara a 
la identificación de estos niños por parte de pediatras y profesores de educación infantil, 
fundamentalmente en las clases socio-culturalmente más desfavorecidas. 
A través de diferentes observaciones, técnicas y testimonios pensamos que se puede 
contribuir a un mayor conocimiento de la psicologia cognitiva y a las investigaciones 
sobre superdotación, resultando útiles en el conocimiento de estrategias que puedan ser 
utilizadas en el diseño curricular. 
Por último, nos hemos centrado en el concepto y diferentes teorías de Personalidad, 
poniendo nuestra atención en las «teorías estructurales» o «teorías de los rasgos» esco-
giendo para nuestro estudio uno de los autores mas relevantes y significativos, Cattell, y 
eligiendo para nuestra investigación los dos factores de segundo orden más significativos: 
ansiedad y extroversion; puesto que el propósito es realizar una predicción a largo plazo 
y éstos son los superfactores más poderosos predictivamente hablando. La exposición 
sobre las características de personalidad del superdotado concluyen la primera parte de 
esta tesis que trata de ofrecer un marco teórico que fundamente la parte empírica de la 
investigación. 





1. MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACIÓN EMPIRICA 
La disincronía entre la edad cronològica y la edad mental del alumno superdotado 
implica que tenga un diferente desarrollo a nivel social y emocional que el resto de los 
alumnos. En muchas ocasiones, las primeras experiencias escolares las viven como 
potencialmente frustrantes en lo referente a los niveles de aprendizaje y a su entorno 
social como podemos observar en estos dos ejemplos de niños de 4 años al poco de ini-
ciar la escolarización: 
«Mamá,ven tu al Colegio porque Chelo me enseña cosas que ya se». 
«No me entienden, hablan como bebés». 
Durante ocho años de trabajo con niños superdotados, tanto a nivel de identificación, 
como en tratamiento individual o a nivel educativo en ampliaciones extracurriculares, tuve 
la posibilidad de observar las características de éstos a diferentes edades (de 3 a 25 años) 
así como de hacer el seguimiento de alguno de ellos. Eran significativos los cambios en 
estos niños y niñas superdotados con el trascurso de los años observados en su personali-
dad y en el interés por aprender. Por otro lado, del estudio de las biografías de los niños que 
entregaban sus padres se observaba como en la primera infancia describían a sus hijos 
como sociables, abiertos y alegres, con gran necesidad de aprender y curiosidad, la des-
cripción de las primeras experiencias escolares como negativas y el cambio paulatino del 
carácter y la motivación por el aprendizaje. Esto mismo observábamos nosotros en la eva-
luación de los niños y niñas de las diferentes edades. He aquí dos ejemplos ilustrativos: 
PRIMER EJEMPLO: el testimonio de un padre sobre la evolución de su hijo Jaime de 
15 años con un CI 134 en el Stanford-Binet, Terman Merril forma L-M y una Edad 
Mental de 21 años y seis meses: 
«La infancia de mi hijo Jaime fue muy buena pues le gustaba ir a la Guardería, decía 
que allí tenía amigos, que jugaba con los niños y aprendía muchas cosas. 
Jaime hizo Preescolar y Io de EGB en un Colegio Privado, siempre fue muy bien en 
las relaciones con los demás niños y en el aprendizaje pues los profesores siempre decí-
an que era un niño muy despierto para su edad. 
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Cuando salíamos de paseo a Jaime le gustaba mucho fijarse en las marcas de los 
coches, las matrículas si correspondían a Zamora, Zaragoza, La Coruna, Cuenca, ... , 
se fijaba mucho en los luminosos de los comercios para leerlos, era alegre. 
Cambiamos de domicilio, y Jaime cambió de Colegio para hacer 2o de EGB. Quiero 
destacar que muchas veces decía que le enseñaban cosas que ya le habían enseñado en 
el otro Colegio, sacó todos los cursos sin esfuerzo, siempre tenía pocos deberes. Creo 
que tuvo algún problema con algunos niños por llamarle cabezón. 
Todo este tiempo de la EGB, Jaime fue cambiando paulatinamente: poco interés en 
aprender nuis que para aprobar, cosa que hacía sin esfuerzo ninguno, nunca tuvo ami-
gos fijos y cambiaba con frecuencia de amigos, se hizo agresivo, holgazán, protestan, me 
cuesta mucho relacionarme con él». 
SEGUNDO EJEMPLO: Datos biográficos de un niño de 3 años y seis meses, de un CI en 
el Stanford-Binet, Terman Merril forma L-M de 192, Edad Mental de 7 años y un mes 
(informan los padres): 
a) Desarrollo Evolutivo 
Embarazo de ocho meses y medio de gestación. Parto normal. Las puntuaciones en 
el Test de Apgar fueron de 9 al primer minuto y 10 a los cinco minutos. Lactancia natu-
ral durante dos semanas. Manifestó atención precoz frente a los padres: a los veinte días 
de nacer fue ingresado por insuficiencia urinaria en la planta de incubadoras; le veía-
mos a través de una ventana de cristal y se ponía como loco cuando nos lo enseñaban a 
través de ella, pendiente de nuestros movimientos y emitiendo sonidos guturales para 
llamar nuestra atención. 
Ningún dato en cuanto a trastornos en la primera infancia. Enfermedades las nor-
males a la edad, tan sólo destacar la infección anteriormente comentada. 
Desarrollo motor, esfinteriano y del lenguaje normal. Siempre ha sido considerado 
como un niño muy vivo con excelente capacidad de atención, observación y memoria: 
antes de los 2 años conocía los colores, conocía el abecedario y contaba hasta 10. 
Tiene una gran memoria para recordar datos de los libros pero además sabe mane-
jar esa información con coherencia. Antes de los 2 años sabía cuentos de memoria; a 
los 3 años hacía puzzles de 20 piezas. Desde que empezó a hablar realiza preguntas 
exploratorias y muestra curiosidad por las cosas: muy pronto preguntó por la causa de 
las cosas, por su funcionamiento, por el significado de las palabras desconocidas, etc. 
El vocabulario ha sido adelantado. Empezó a leer a los 2 años y cinco meses. 
Siempre ha mostrado un intenso interés por la lectura, le gusta no tanto leer sino que le 
lean. Sus libros preferidos son los de colecciones como «El autobús mágico» y «Cómo 
funcionan las cosas». Tiene muchos intereses, le gusta la historia, la prehistoria, el 
Universo, etc. 
Durante el desarrollo no se ha observado ni dislalias evolutivas ni ambidextrismo. 
b) Historia Escolar 
Fue a la Guardería a los 2 años y dos meses y le costó adaptarse, lloraba todos los 
días. Comenzó el Colegio este año y también le costó la adaptación. 
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El gran problema del niño es la inadaptación en la escuela, porque fuera de ella se 
relaciona con quien le comprenda y se dedica a sus juegos y a sus libros. Pero en el aula, 
al tener que relacionarse con los de su edad necesariamente y no corresponderse su 
nivel de lenguaje, inquietudes y desarrollo emocional con el de los demás, se mueve sólo, 
se aburre pintando todo el día. Y jugando «a lo bruto» como el dice no se siente bien, 
no le gusta pelearse con los niños por el balón ni intervenir en ninguna actividad donde 
se gane «por la fuerza». 
La profesora reconoce que el tratamiento que necesita no está dentro de sus posibi-
lidades y reconoce la necesidad de valorarle por un especialista. 
La madurez mental del niño le lleva a aceptar resignadamente que tiene que estar 
en clase por la mañana y hasta llega a afirmar que «ese es mi trabajo, yo también lo 
hago como vosotros, ¿por qué no me pagan?». Lo peor de todo es que no tiene ami-
gos y está deseando relacionarse. En clase no participa porque como los niños revuel-
ven y eso a él le molesta para prestar atención prefiere no hablar nada para «no unir 
mi voz al alboroto, que entonces se entendería todavía menos. La profesora me da la 
clase a mi sólo porque los demás no ponen atención. Pero ya me se todas las cosas que 
cuenta». 
Creemos que ha perdido un precioso curso para disfrutar aprendiendo. La tendencia 
de los niños a reírse cuando le oyen decir sus «cosas raras» le ha creado un cierto com-
plejo de «se están riendo de mí». Incluso si va por la calle y nos cruzamos con un grupo 
de niños que va riéndose a su aire, dice «esos niños se burlan de mí». 
Está contento de saber que es posible pasarle a una clase de más mayores donde 
pueda aprender «cosas interesantes» como él dice. 
c) Socialización 
Gonzalo es un niño sociable y coomunicativo, le gusta pasar la mayor parte del tiem-
po en compañía aunque también le gusta entretenerse jugando sólo. Prefiere relacio-
narse con niños mayores que él. En sus relaciones con los demás, por lo general, tiene 
dificultades y hay personas con las que no se habla. 
A Gonzalo no le gusta relacionarse en grupo. 
d) Nivel Familiar 
Los padres describen a su hijo como un niño con sofisticado sentido del humor: a los 
2 años trabajando con su papá serrando madera dijo: «papá, pásame un taco, pero que 
no sea joden..»; brillante imaginación y creatividad, a partir de todos sus conocimientos 
y de las pocas películas que ha visto, se pasa el día imaginando que es un guerrero inter-
galáctico cuyo laser debe destruir la nave nodriza AZ1350 porque el condensador espa-
cial...; poco tolerante a las frustraciones, pintar no le gusta nada, nada, según hemos 
podido deducir el nota que no sabe pintar «la realidad» y las cosas que no se le dan 
bien, si él es consciente de ello las descarta de su campo de interés. 
Gonzalo es un niño sensible y maduro. La conducta familiar es descrita por los 
padres como adaptativa aunque a veces es desordenado. 
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Por consiguiente, si mi intuición es correcta, basada en mi práctica diaria, entonces el 
número de años que vive un niño superdotado no diagnosticado (padeciendo el «maltra-
to educativo/ambiental») debería llevar a la malformación de la personalidad, como indi-
carán las puntuaciones de Ansiedad (Neuroticismo) y/o Retraimiento (Introversión). Esta 
relación podrá ser diferente en chicos y en chicas pero dependería también del nivel de 
superdotación (medido en CI). 
La predicción principal desarrollada por este modelo es proporcionar un análisis de 
varianza un efecto de interacción entre «Nivel de Superdotación» y «Edad» (número de 
años vivido en un entorno inadecuado) y el efecto de dicha interacción sobre la 
«Personalidad»). Esto conduce a la necesidad de la identificación temprana para ofrecer 
a estos niños superdotados un entorno de desarrollo más adecuado a sus necesidades. 
Se supone que esta presión del entorno social puede dar lugar como hemos dicho a 
diferencias en personalidad y que éstas pueden depender del Nivel de Inteligencia y del 
Sexo. 








TI =CI 130-142 
T2 = CI 143-160 





* EDAD: se entiende como el número de años vividos en un enlomo inadecuado. 
GRÁFICO 13. Modelo Teórico basado en el concepto de Scarr 1992 
1.1 Para poder llevar a cabo la investigación, hemos seleccionado tres Variables 
Independientes y sus correspondientes técnicas de medición: 
a) Dentro de las variables relacionadas con el entorno socio-cultural, vamos a tomar 
de referencia la variable «Edad», puesto que se estima que ésta puede ofrecer una medi-
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da en referencia a cuánto tiempo el entorno ha resultado de alguna forma «frustrante» 
para el niño/a o joven. 
Es importante puntualizar que los niños que acudieron a nuestro Centro no habían 
sido identificados como superdotados anteriormente y que la educación que estaban reci-
biendo era idéntica a la de cualquier otro niño «normal». Por lo tanto, desde que entra-
ron en la escuela, tenían un bajo rendimiento escolar puesto que la enseñanza no se ajus-
taba a su ritmo de aprendizaje. 
Según la Guía Funcional del Centro Nacional de Recursos para la Educación Especial 
«una de las Ideas Clave sobre la enseñanza es que ésta debe de partir de las ideas y expe-
riencia previa de los alumnos. De no tomar en consideración este punto de partida, es 
probable que estemos ofertando a nuestros alumnos actividades que no se ajusten a su 
nivel de aprendizaje, bien porque insista sobre algo que ya está dominado o adquirido, o 
bien porque son propuestas muy alejadas de lo que el alumno es capaz de realizar inclu-
so con ayuda de otros. Ambas circunstancias pueden tener la misma consecuencia nega-
tiva para los alumnos: 
1. No aprender, no cambiar, no progresar. 
2. Crear posibles reacciones de rechazo o desinterés, y por tanto disminuir la moti-
vación de aprender del alumno». 
Según Vygotsky «la enseñanza debe ser dirigida a la zona de desarrollo próximo. 
Esta zona es simplemente la distancia existente entre lo que el niño puede realizar inde-
pendientemente y por sí mismo y a donde puede llegar con la ayuda de adultos o com-
pañeros más adelantados». Vygotsky sostiene a su vez que los niños más inteligentes 
tienden a tener una zona de desarrollo más amplia. 
Es igualmente importante resaltar que como no habían sido previamente identificados 
como superdotados no habían tenido la posibilidad de acceder a programas socioeduca-
tivos donde pudieran interactuar con niños de parecidos intereses lo cual contribuye de 
forma positiva en su desarrollo emocional y social. 
O'Shea aboga por la agrupación selectiva en clases especiales a tiempo total en 
base a la importancia del factor amistad en el desarrollo general. Comprueba que en 
la elección mutua de amigos la mayor correlación es la de nivel intelectual. Comenta 
como se desaniman los superdotados cuando intentan jugar o hablar con otros que no 
comprenden las cosas de la misma manera que ellos... Añade por último O'Shea a 
esta situación, los trabajos de Hollingworth quien ha comprobado numerosos casos de 
niños superdotados que en clases ordinarias, eran tímidos, reservados y aislados, y 
que habían cambiado profundamente el día en que se reunieron en una clase consti-
tuida por alumnos de su nivel..., ... es comprensible que un superdotado se relacione 
con los que se le parezccen de lo contrario, a penas obtendría satisfacción, y el abu-
rrimiento y la frustración dominarían en toda actividad..., ... las buenas relaciones de 
amistad no sólo proporcionan placer sino que además ayudan a la socialización, a 
establecer y mantener la salud mental de todo individuo, por lo tanto es urgente, 
ofrecerles unas condiciones que permitan contactos sociales positivos (Coriat, 1990, 
p. 28). 
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A determinada edad, el impacto de la realidad es tan intenso que el porvenir del niño 
superdotado parece depender de la armonía de las inter-reacciones entre la soledad cre-
adora y la acción de la realidad. Al llegar a la adolescencia, según Wallon, la necesidad 
de interelacionarse con sus iguales para realizar su propia identidad es primordial 
(Ajuriaguerra, 1980, p. 838). 
Los préadolescentes superdotados son ya capaces de producir operaciones formales y 
pensar a un nivel abstracto (Mönks, 1992, p. 214). Dada la precocidad de los superdota-
dos, a nivel cognitivo, éstos pueden desarrollar las necesidades afectivas antes que los 
niños «normales», nosotros pensamos que es probablemente a partir de los 10 años cuan-
do estos niños entran en la etapa de preadolescencia. 
Desde el punto de vista del carácter y de la personalidad, los superdotados según L.M. 
Terman, son menos inclinados a jactarse, son más sanos en sus apreciaciones y tienen 
mayor estabilidad emotiva, el carácter de un niño de 9 años dotado corresponde al de un 
niño de 12 años ... En la adolescencia, el conjunto de la situación interior se hace más 
compleja al aparecer el impacto biológico de la sexualidad: de pronto, todas las fuerzas 
internas que hasta entonces habían sido sublimadas en la «genialidad» resucitan a una 
nueva vida, en la lucha entre las relaciones de objetos y la posición narcisista de la 
«genialidad», es a partir de este momento cuando comienza la lucha decisiva 
(Ajuriaguerra, 1980, pp. 835-838). 
Según Prat los síntomas más frecuentes encontrados en los superdotados son la ines-
tabilidad y el paradójico fracaso escolar. Este fracaso, cuyo riesgo es citado por todos los 
autores, depende tanto del desinterés o falta de motivación hacia las actividades escola-
res, en particular cuando se mantiene al niño en la clase que le corresponde por su edad, 
como ciertos mecanismos más patológicos: inhibición intelectual, actitud de fracaso 
(Ajuriaguerra, 1987, p. 164). 
b) Es obvio que la variable «Sexo», vamos a observarla considerando las diferencias 
entre el niño/a o joven. El estudio sobre las mujeres superdotadas debe enmarcarse en un 
amplio contexto donde se haga referencia expresa tanto a la ya antigua pero no por ello 
resuelta polémica de las referencias aptitudinales entre chicas y chicos, como a la trans-
misión de estereotipos sexistas en los distintos ámbitos sociales (familia, escuela, rela-
ciones laborales, etc.) Según Hollingworth (1916) sólo en este siglo nos hemos dado 
cuenta que las capacidades de las mujeres son iguales a las de los hombres ... El papel 
de la familia y la escuela, según Garrison (1989) va a ser crucial para entender el impac-
to de las expectativas en los patrones motivacionales en las superdotadas. Las influencias 
negativas del entorno deben ser contrarrestadas por las posturas compensatorias de la 
familia y la escuela (Benito, 1992f, pp. 175 y 176). Existe una amplia bibliografía sobre 
las diferencias de desarrollo entre los niños/as y jóvenes superdotados/as. 
c) Por último como tercera variable independiente tendremos en cuenta los «Niveles 
de. Superdotación» y la interacción con la «Edad», puesto que el grado de ésta puede 
influir en las posibles variaciones de la «Personalidad». Las técnicas utilizadas son las 
medidas psicométricas de la inteligencia a través de la Escala Wechsler y el Stanford-
Binet (Terman, Forma L-M). Según Zigler y Seitz (1982) a pesar de los muchos incon-
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venientes de una puntuación de CI (cociente intelectual), no se ha descubierto otra medi-
da que se relacione con tantas otras conductas de trascendencia teórica y práctica. 
En esa misma línea se encuentran Snow y Yalow (1982) cuando afirman que en la 
educación se han acumulado gran cantidad de datos útiles a través del empleo de la tec-
nología de los tests de inteligencia. ... Según ciertas críticas, los tests no miden inteli-
gencia. Nadie duda de que esto es cierto. Efectivamente, los tests no miden «inteligen-
cia», ahora bien, ¿qué inteligencia?, ¿mide el termómetro la temperatura? La respuesta 
es sí, pero ¿qué temperatura? (Colom, 1995, pp. 39-41). Según este autor (p. 61), del uso 
adecuado de los tests no se puede derivar la afirmación del Cociente Intelectual y las 
Aptitudes, no experimentan cambios notables a lo largo de la vida. No obstante, sí se 
puede hablar de una cierta estabilidad a este respecto (ver Gráfico 14). 
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GRAFICO 14. Cambios intelectuales y de las aptitudes a lo largo de la vida. Colom 
En breves palabras, el entrenamiento de la inteligencia produce progreso, pero no 
uniformidad, de modo que las diferencias iniciales no sólo no se reducen, sino que 
aumentan. Veamos como ejemplo las palabras de Snow y Yalow (1982, p. 814): «Los 
resultados de Barrio Sésamo demostraron que los niños aventajados mejoraaban tanto 
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o quizá más que los niños desaventajados al mirar los programas. Si el resultado era un 
aumento de la brecha, a pesar de las mejoras absolutas, ¿era posible justificar estos pro-
gramas?». 
Un buen usuario de los tests debe tener claro que las puntuaciones en tests de cocien-
te intelectual no son la causa del éxito en la vida escolar o profesional. Dichas puntua-
ciones constituyen simplemente un indicador de las diferentes posibilidades de aprendi-
zaje y desarrollo. 
1.2 Como Variable Dependiente se tomarán las dos medidas de personalidad signi-
ficativas como Neuroticismo-Estabilidad y Extraversión-Introversión puesto que el pro-
pósito es realizar una predicción a largo plazo y por lo tanto nos centramos en dos de los 
superfactores más poderosos predictivamente (Colom, 1995, p. 175). 
Estas distintas dimensiones de la personalidad, tienen un fuerte componente heredita-
rio, cuyos orígenes radican en diferencias biológicas principalmente del sistema nervioso 
central y de los sistemas hormonales (Bakker, Whiting y Van del Brug, 1992, p. 76). 
Rige para la mayoría de los rasgos de personalidad (los cuales por definición se carac-
terizan por un razonable volumen de estabilidad) el que la influencia tenga que ser muy 
intensa con el fin de que sea posible mostrar un cambio (Bakker, Whiting y Van del Brug, 
1992, p. 72). 
De los distintos estudios longitudinales llevados a cabo hasta ahora se desprende que 
distintos grupos de edad muestran dimensiones similares de personalidad y una persona 
permanece en un punto concreto de la estructura tridimensional del temperamento a lo 
largo de su vida (Eysenck y Eysenck, 1987, p. 189). 
Hay muchos estudios que muestran la consistencia evolutiva de las dimensiones 
extraversión y estabilidad emocional. Hindley y Giuganiño (1982) estudiaron a 97 per-
sonas de 3, 7, 11 y 15 años. Los análisis factoriales para las distintas edades mostraron 
que las respuestas de cuestionarios se podían agrupar en los factores extraversión e ines-
tabilidad emocional (Colom, 1995, p. 217). 
Conley (1984) analizó la consistencia longitudinal de las dimensiones extraversión e 
inestabilidad durante un período de 45 años, usando escalas de una serie de instrumen-
tos variados (estudio longitudinal de Kelly con una muestra inicial de 300 hombres y 300 
mujeres). Los resultados indicaron que las escalas de inestabilidad y extraversión son las 
que muestran mayores correlaciones en las distintas edades y con diferentes inventarios 
de personalidad (Colom, 1995, p. 217). 
1.3 La Hipótesis de Partida es que tanto en los niños como en las niñas superdota-
das se dan variaciones de personalidad en los factores anteriormente mencionados a 
causa de las influencias ambientales. Estas variaciones pueden acontecer en las direc-
ciones siguientes: 
a) Tanto en los niños como en las niñas, a mayor edad menor estabilidad emocional. 
Tanto en los niños como en las niñas a mayor edad mayor introversión. 
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b) En cuanto al factor de inteligencia, es de esperar que sobre todo en los primeros 
años se observe un mayor ajuste y extraversión en los niños y niñas más inteligentes en 
comparación con los «menos» inteligentes. 
c) En cuanto a la diferencia por Sexo, cabría esperar mayor ajuste emocional en las 
niñas que en los niños. En cuanto al factor de Extraversión/Introversión es de suponer 
que si bien en los primeros años las niñas son más extrovertidas que los niños, en la ado-
lescencia sea menor el nivel de introversión de los chicos que de las chicas. 
d) Dadas las condiciones adversas en las que están situados los niños superdotados, 
pueden sufrir una merma en sus facultades (inhibición intelectual). 
En este sentido, la teoría predice relación entre cuatro variables: 




En el diseño necesitamos datos empíricos de superdotado al respecto de estas cuatro 
variables. Estos datos van a ser organizados posteriormente según un diseño factorial 
completamente cruzado que permite análisis de varianza. Igualmente utilizamos estudios 
de correlación que permite predecir el comportamiento de una variable respecto de la 
otra. Se han utilizado pruebas bilaterales (two-sided) en el contraste de hipótesis. 
En el análisis de datos buscamos respuestas a las siguientes preguntas: 
Ia) ¿Hay un «main efect» del Entorno en ambos factores de personalidad? (Ansiedad 
y Extraversión). 
2a) ¿Depende la influencia del Entorno sobre la Personalidad del Nivel de 
Superdotación?. 
3a) ¿Es diferente la influencia del Entorno sobre los factores de personalidad en hom-
bres que en mujeres?. 
4a) ¿Existe algún tipo de correlación entre la variable de edad y la personalidad?. 
5a) ¿Existe algún tipo de correlación entre inteligencia y edad? ¿Se da una constan-
cia del CI en los superdotados? 
115 

2. OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES 
a) ENTORNO 
Grado de longitud de haber vivido en un ambiente desajustado considerando su Nivel 
de Superdotación, que implica un desarrollo cognitivo, social y afectivo diferente, y unas 
necesidades educativas especiales, por eso tomamos el nivel de edad en el que el niño se 
ha identificado. 
Así por ejemplo, según Snow y Swanson (1992), las intervenciones educativas muy 
estructuradas y organizadas en secuencias breves de enseñanza, benefician a chavales 
con determinadas propiedades intelectuales medidas a través de los instrumentos dispo-
nibles, mientras que las intervenciones educativas poco estructuradas, orientadas al des-
cubrimiento, benefician a chavales caracterizados por propiedades intelectuales distintas, 
y, curiosamente perjudican a los primeros (Colom, 1995, p. 22). 
Dado lo anteriormente comentado sobre la importancia de los cambios en la adoles-
cencia y la precocidad de los niños superdotados a este respecto, hemos considerado 
como punto clave la edad de 10 años dividiendo los sujetos en 4 grupos de edad: 
Grupo 1: 6 y 7 años. 
Grupo 2: 8, 9 y 10 años. 
Grupo 3: 11 y 12 años. 
Grupo 4: 13 años o más. 
b) NIVEL DE SUPERDOTACIÓN 
Esta variable va a ser medida del puntuaje de Inteligencia en el Stanford-Binet Forma 
L-M y en la Escala Wechsler. 
Las fiabilidades del Test Stanford-Binet y del Test de Wechsler, según Siegler y 
Richards, son muy elevadas (1989, pp. 1407-1409). Honzik, MacFarlaine y Alien (1948) 
encontraron entre los 9 y los 12 años una correlación muy elevada г = 0,85 (Sternberg, 
1989, p. 1408). 
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Siguiendo a Siegler y Richards, las puntuaciones de los tests de inteligencia de la 
mayoría de las personas varían dentro de una escala bastante pequeña en la infancia 
media y tardía, la adolescencia y la edad adulta, pero una mayor variabilidad no es infre-
cuente. ... Estos cambios dramáticos en el CI suelen asociarse con alteraciones a gran 
escala de los entornos: pérdida de uno de los padres, traslado a un hogar adoptivo, 
comienzo de una enfermedad grave, etc. En resumen, las puntuaciones de los tests de 
inteligencia constituyen para la mayoría de los niños, aunque no todos, predictores razo-
nablemente exactos de las posteriores puntuaciones de los tests de inteligencia. 
En cuanto a las predicciones de los tests de inteligencia, suelen correlacionar alta-
mente con el éxito académico. Por ejemplo, McNemar (1942) descubrió que las puntua-
ciones del Stanford-Binet están relacionadas con la edad y el grado de la clase; las pun-
tuaciones del CI de los niños que se encontraban en una clase por encima de su grupo de 
edad tenían una media de 11 puntos más que las de los niños que se encontraban en las 
clases que correspondían a su edad, mientras que las puntuaciones de los niños que se 
encontraban en una clase más baja de lo que les correspondería por la edad, tenían por 
lo general 11 puntos menos que los del grupo normal. De modo simétrico, los niños que 
se encontraban dos clases más arriba, tenían un promedio de 22 puntos más que los niños 
que se encontraban en las clases que correspondían a su edad, mientras que los niños que 
se encontraban dos clases por debajo de lo que les correspondía tenían 22 puntos menos 
que sus compañeros de la misma edad (Siegler y Richards, 1989, pp. 1407-1409). 
Según Eysenck ( 1979), hay buenas pruebas de que el CI, medido por el tipo de tests de 
inteligencia de Binet correlaciona bastante bien con la inteligencia B, el comportamiento 
cognitivo de la vida cotidiana. Se dan las predicciones y correlaciones obvias y esperadas 
entre el CI y la aptitud académica en la escuela y en la universidad; se dan las diferencias 
esperadas entre las personas cuyas profesiones requieren alta inteligencia, como la medi-
cina, el derecho y la ingeniería, y aquellos trabajos que no requieren tanta inteligencia, 
como basurero, obrero y otras clases de empleos manuales; se ha conseguido un éxito bien 
conocido de los tests de CI en la selección de oficiales; y hay otras muchas asociaciones 
positivas predecibles a partir de la hipótesis de que los tests de CI miden la inteligencia 
entendida de forma normal (Eysenck y Eysenck, 1987, pp. 167 y 168). 
Aún así debemos considerar, tal y como venimos comentando, que un buen usuario 
de los tests debe tener claro que las puntuaciones en tests de cociente intelectual no son 
la causa del éxito en la vida escolar o profesional, dichas puntuaciones constituyen un 
indicador de las diferentes posibilidades de aprendizaje y desarrollo (Snow y Yalow, 
1982, p. 814). 
En nuestra investigación, se han diferenciado tres niveles de superdotación: 
— Nivel 1: 130-142 TI 
— Nivel 2: 143-160 T2 
— Nivel 3: + 161 T3 
Dada nuestra pretensión de observar los diferentes niveles de superdotación, hemos 
seleccionado el Stanford-Binet, Terman Forma L-M puesto que es el test individual que 
tiene menos techo. 
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Según Silverman y Kearney este método antiguo de identificación es más adecuado 
que los más recientes para medir la inteligencia de los excepcionalemente superdotados 
y recomiendan que cuando un niño obtenga en cualquier instrumento corriente, tres pun-
tuaciones de subtests que alcancen el techo o estén cerca de él, sea re-evaluado con el 
Stanford-Binet, Terman Formal L-M (Silverman y Kearney, 1989, p. 48). En este senti-
do, el Ministerio de Educación Español también recomienda este Test como el más apro-
piado (MEC, 1991, p. 31). 
Aún así, es importante considerar que a partir de los 12 años, el Stanford-Binet tiene efec-
to techo y no podemos medir capacidades extremas de 180 ó más en niños mayores de 13 
años tal y como ya hemos dicho en anteriores publicaciones (Benito, 1992, pp. 66 y 67). 
Foster (1986, pp. 33-37), ha sugerido una teoría emergente para la inteligencia: de la 
misma manera que el agua cambia de propiedades a diferentes grados, la inteligencia 
puede cambiar de propiedades cuando llega a un punto critico. Entre otros Hollingworth 
(1942) piensa que ese punto estaría en 145 de CI. 
Por otro lado, todos somos conscientes de que si bien se puede considerar deficiente 
mental a aquella persona cuyo nivel de CI es inferior a 70, las diferencias entre la capa-
cidad de percepción de la realidad y el ritmo de aprendizaje son diferentes según sea el 
grado de deficiencia (ligero, medio, severo y profundo). Nosotros pensamos que estas 
diferencias se dan igualmente en los diferentes niveles de superdotación. 
c) SEXO: MUJER Y HOMBRE 
Ya hemos comentado con anterioridad, la necesidad de considerar estas Variables en 
el estudio sobre la superdotación. 
Es igualmente necesario resaltar la dificultad de identificar alumnas superdotadas 
puesto que éstas manifiestan mayor «adaptación» social y escolar, siendo el fracaso esco-
lar menos frecuente que entre los alumnos (para más detalle ver Silverman, 1989 y 1992; 
Benito, 1990; Ga. Colmenares y Benito, 1992). 
d) PERSONALIDAD 
Según Nunnally (1970), Cattell es uno de los psicólogos que con más tesón ha traba-
jado desde una perspectiva diferencialista, tanto en las bases conceptuales de la perso-
nalidad y de las aptitudes como en la depuración de instrumentos de evaluación psicoló-
gica (pp. 40-42). 
Según Eysenck, la Varianza de la Personalidad queda suficientemente explicada por 
los superfactores de Inestabilidad Emocional y Extraversión, sin pérdida significativa de 
información (Colom, 1995, p. 174). 
Por otro lado, parece que los trabajos de Eysenck pueden ser alineados con la labor 
de Cattell, Guilford y otros sólo con reconocer que Eysenck ha operado a un nivel de 
segundo estrato (Horwarth y Cattell, 1985, p. 300; Colom, 1995, p. 172). 
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De este modo puede decirse que el que Cattell haya recalcado la existencia de 16 
Factores Primarios de Personalidad, mientras que Eysenck lo haya hecho sobre tres 
superfactores, ha conducido a mucha gente a creer que estos dos puntos de vista se con-
tradicen. Pero esto no es así, puesto que los mismos factores reconocidos por Eysenck 
surgen del trabajo de Cattell... De todos modos, el dato relevante para nuestros propósi-
tos es la enorme coincidencia teórica entre los tres sistemas de personalidad (Colom, 
1995, pp. 173-175). 
Igualmente, como hemos comentado y puesto que nuestro deseo es realizar una 
predicción a largo plazo nos hemos centrado en los factores más poderosos predicti-
vamente. 
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3. SELECCIÓN DEL GRUPO DE TRABAJO 
DE LA INVESTIGACIÓN 
3.1. IDENTIFICACIÓN DEL ALUMNO SUPERDOTADO 
El objetivo de la evaluación (Benito, 1990a, p. 43) es establecer el punto de partida o 
línea base a partir del cual conocer el desarrollo individual del niño, tanto en el área de 
conocimientos como en el de cualquier otro tipo de comportamiento, y obtener una com-
prensión global suficientemente amplia desde distintas perspectivas para ofrecerle la res-
puesta educativa más acorde. 
Entre los científicos ha quedado suficientemente claro que la predicción de la super-
dotación comienza a ser útil especialmente para los grupos situados en los extremos de 
la escala, al final del segundo año. Para el tercer año de vida esta predicción es bastante 
segura (White, 1988, pp. 79-95). 
Pero a la hora de realizar la identificación, es cuestionable elegir única y exclusiva-
mente, los logros escolares o rendimiento satisfactorio, como instrumento de identifica-
ción. Los alumnos superdotados (Alonso, 1991a, pp. 80-84) en muchas ocasiones, pasan 
desapercibidos, sostienen lo que damos en llamar una «superdotación encubierta», sien-
do en verdad difícil poder ser identificados, a simple vista, en el aula, sencillamente por-
que no destacan en un currículo regular. 
Es unánime la opinión de que el profesorado exclusivamente, no es muy adecuado 
para la identificación puesto que muchos de los chicos que «selecciona» no son super-
dotados y curiosamente muchos superdotados no se tienen en cuenta. Parece en realidad 
que la perspicacia de los maestros sólo sea fiable según el nivel de la clase donde se opere 
la selección. Esta fiabilidad es mucho menor en las clases de los pequeños que en las de 
mediana edad. 
Según Jacobs (1936, pp. 215-226), esto se debe a que los más pequeños tienen unas 
aptitudes cognoscitivas y sociales más ocultas, menos discernibles. En cambio, los 
padres con los pequeños obtienen resultados mucho mejores: selección correcta en el 
70% de los casos. Jacobs concluye que, para el jardín de infancia y las clases primeras. 
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los padres son más aptos que los maestros para identificar los sujetos precoces. Añade 
que la opinión según la cual los padres tienden a sobreestimar el valor intelectual de sus 
hijos no se confirma en su investigación, bien al contrario, los padres son más reserva-
dos y más modestos, que los maestros (Coriat, 1990, p. 87). 
Similares resultados obtuvo en España, García Yagüe. En la encuesta que se les pasó 
a los profesores para detectar niños superdotados: el 38\Wr de los niños de Ie de EGB y 
el 36*7% de los de 3o, que señalaban como superdotados, según su criterio, eran chicos 
medios y hasta en algunos casos flojos. Más de la mitad de los superdotados habían pasa-
do desapercibido para sus profesores y nada más que el 26'7% les habían parecido con 
buenas aptitudes (G.a Yagüe, 1986, p. 145). 
Por nuestras observaciones así como por estudios recientes que hemos realizado a 
nivel de actitudes y creencias del profesorado (prensa), hemos constatado los mismos 
resultados. Por otra parte, cuando los padres acuden al Centro, en un tanto por ciento 
muy elevado, piensan que su hijo no tiene el mismo desarrollo que el hijo de sus amigos, 
o el de los vecinos, sirviéndoles estos de referencia, y la realidad nos demuestra que no 
suelen estar confundidos: «yo no creo que nuestro hijo sea superdotado pero hace cosas 
y dice cosas que otros niños no hacen» (Benito, 1992f, p. 38). 
Incluso es de destacar la identificación temprana en las niñas superdotadas como 
objetivo prioritario en el desarrollo de estas, puesto que la dificultad en su identificación 
se agranda en edades posteriores debido entre otras razones al denominado 'miedo al 
éxito' (Benito, 1990c, pp. 60 y 61), por lo tanto, es imprescindible, tal y como opina 
Silverman, que la identificación de la niña se haga entre los 4 y 7 años. 
Un estudio lejano en el tiempo como el de Whitty y Jenkins ( 1935) trató de selec-
cionar niños negros superdotados, usando el Stanford-Binet, partiendo de los juicios 
de los profesores sobre quién era para ellos el alumno de la clase 'más inteligente' y 
quién era el "mejor estudiante'. En una de las clases, la mejor estudiante, Bárbara, 
tenía 9 años y cuatro meses de edad cronológica y 17 años y cinco meses de edad 
mental en el Stanford-Binet (Cl = 187). La chica que fue elegida como la más inteli-
gente obtuvo un CI de 100 en el mismo Test, una desviación típica por encima de la 
media del grupo, pero seis desviaciones típicas por debajo de Bárbara (Colom, 1995, 
p. 33). 
Tal vez pensemos que esto es poco probable hoy en día, pero es fácil que pudiéramos 
obtener similares resultados si consideramos los mensajes de alguna forma encubiertos 
de los medios de comunicación. Sin ir más lejos en el último Congreso sobre Psicología 
Cognitiva sólo 2 de los ponentes fueron mujeres, mientras que la mayoría de los asis-
tentes si que lo eran. Por otra parte resulta igualmente significativo que cuando alguien 
evoca el recuerdo de una persona excepcional o un genio, siempre nos viene a la mente 
la figura de un hombre y sin embargo todos sabemos que la única persona que hasta 
ahora ha obtenido dos Premios Nobel ha sido Marie Curie. 
La importancia de la identificación temprana como en cualquier otro nivel de la edu-
cación especial es primordial y radica pues en que la mayoría de las explicaciones sobre 
las diferencias entre la promesa y la realización del superdotado, apuntan a las diferen-
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cías sustanciales en los entornos tempranos favorables, sus factores familiares y oportu-
nidades educativas y profesionales (Albert, 1980, pp. 87-95). 
Diversos pueden ser los obstáculos que sean la causa de que un docente no identifi-
que a un niño con altas capacidades y por lo tanto éstas pasen desapercibidas. Entre otras 
podríamos destacar: las expectativas estereotipadas sobre el rendimiento del niño con 
altas habilidades ya que puede esperar que sobresalga entre sus compañeros gracias a sus 
rendimientos, las falsas expectativas, la falta de motivación por parte del alumno para 
participar y rendir en una enseñanza estandarizada, el repliegue e intento de no desvelar 
sus altas habilidades, las incapacidades, los comportamientos inadecuados y la timidez, 
entre otras. (Benito, 1994a, p. 88). 
Tanto el apoyo de los padres como el de los profesores es decisivo para desarrollar el 
talento superdotado de los niños. Los descubrimientos empíricos y los estudios de casos 
indican y aconsejan que debemos examinar las actitudes de los padres hacia la educación 
y el desarrollo del niño durante sus primeros años (Lewis y Michalson, 1988, pp. 64-68). 
El desarrollo de la capacidad científica depende en primer lugar de los determinantes 
individuales como los potenciales intelectuales o de creatividad, la motivación intrínse-
ca por el rendimiento, la curiosidad cognitiva y de los intereses de dominio específico. 
Con el aumento de las actividades en el campo de la ciencia y de la tecnología se 
adquiere el conocimiento declarativo y procedual, lo que puede conducir a distintos nive-
les de conocimientos o de excelencia de rendimiento. Para que sea posible dicho desa-
rrollo se necesitan con frecuencia entornos de aprendizaje creativo, es decir, que sirvan 
como estímulo de la cognición y de las relaciones de apoyo socio-emocionales, ya sea la 
familia, el colegio o las condiciones de socialización profesional como estímulo de las 
interacciones en grupo de compañeros, o den la oportunidad de usar material de recurso 
puesto que son adaptados al aprendizaje y requisitos de conocimiento del individuo. Por 
último las actitudes, expectaciones y escalas de valores del marco social juegan un 
importante papel en el desarrollo y educación de jóvenes superdotados y muy talentosos 
(Gallagher, 1991, pp. 12-19). 
Retomando el tema de la identificación y dejando a un lado la forma observable por 
parte de los padres y profesores, para la aplicación de los tests psicométricos se debe 
considerar el elemento cultural que está de base a la hora de la construcción de dichos 
tests, de hecho, un gran número de tests de inteligencia y de aptitudes utilizados en 
muchos países fueron inicialmente construidos y validados en otros países con culturas 
significativamente diferentes y, como tal, este hecho no puede ser olvidado cuando se 
intenta evaluar a un niño o joven. Esto significa que estos instrumentos no deben ser 
transferidos directamente sin que hayan sido previa y adecuadamente validados, aten-
diendo a las condiciones específicas del país y proporcionando una correcta aplicación. 
Todos los días y a todas las horas, unas personas loman decisiones sobre otras, pro-
ceso en el que interviene una gran cantidad de prejuicios y sesgos personales. Los tests 
psicológicos bien construidos y convenientemente aplicados, pueden reducir esos pre-
juicios y sesgos personales (Colom, 1995, p. 27). Los tests no crean los problemas, sim-
plemente los cuantifican ... Aunque dejaran de existir los tests de inteligencia o de apti-
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tudes, ésto no impediría que existieran niños poco inteligentes y niños muy inteligentes. 
Los problemas de la aptitud diferencial en el aula se conocía mucho antes de que se pen-
sara en la Psicología moderna o en los tests mentales (Eysenck, 1979, pp. 315-321). 
Un buen diagnóstico requiere que se establezca con rigor el status intelectual del 
paciente, con pruebas fiables de los factores fundamentales de tipo cognitivo, es decir, 
tests de inteligencia fluida y cristalizada, aptitud verbal, numérica y espacial. Si las pun-
tuaciones fueran bajas se podría advertir al profesorado que los cursos son demasiado 
difíciles. Los tests de aptitud tienen una función mucho más importante que ésta, a saber, 
el otro grupo que descubren: aquellos cuya aptitud intelectual no podría explicar sus pro-
blemas educativos, los niños capaces que no logran buenas calificaciones. Para ellos son 
especialmente útiles los tests de personalidad y motivación (Colom, 1995, p. 237). 
Según Zigler y Seitz (1982, pp. 938-941 y p. 963) a pesar de los muchos inconvenientes 
de una puntuación de CI = cociente intelectual, no se ha descubierto otra medida que se rela-
cione con tantas otras conductas de trascendencia teórica y práctica ... No existe ninguna 
duda de que los tests de CI exploran por lo menos algunas capacidades que constituyen una 
parte importante de la cognición humana ... La extrema flexibilidad del intelecto constituye 
en la actualidad un enfoque minoritario ... El rango de reacción práctico de CI en las condi-
ciones presentes es probablemente como máximo de 20 a 25 puntos ... Esta posición tiene la 
ventaja de generar un deseo activo de intentar llevar a cabo estas intervenciones sin expecta-
tivas poco realistas sobre lo que pueden conseguir (Colom, 1995, p. 39). 
Normalmente, los programas de mejora de la inteligencia han sido llevados a cabo 
para personas o niños con dificultades o socioculturalmente desfavorecidas, mejorando 
tras la aplicación del programa sus niveles intelectuales. Nosotros hemos observado 
hasta ganancias de 15 puntos de CI sin llevar a cabo ningún programa de enriquecimiento 
cognitivo tan sólo cambiando el entorno «familiar» del niño (Alonso y Benito, 1994, pp. 
38-46). No pensamos que su inteligencia «haya aumentado» sino que sencillamente esta-
ba inhibida y en un entorno socio-afectivo más adecuado ésta ha salido hacia el exterior. 
Pensamos que muchos de los programas que se llevan a cabo en la mejora de CI con 
niños deprivados socio-culturalmente se debe también a la «atención especial que reci-
ben estos niños, al efecto pigmalión», puesto que en algunos casos las ganancias con el 
tiempo van desvaneciéndose. 
Gagné (1989, pp. 53-58; y 1991, pp. 65-80) frente a nombramientos, propuestas de 
compañeros y otras alternativas similares ha demostrado como estos métodos no son 
para nada fiables frente a los estandarizados psicométricos, y por tanto no presentan una 
alternativa realista a los procedimientos de identificación formales. 
La información adicional a la hora de evaluar, puede ser útil, como ya hemos dicho 
anteriormente, al contemplar otros procedimientos donde sí podrían tener cabida las pro-
puestas, nombramientos de adultos, compañeros, etc., pero esto para nada desvirtúa ni 
debe servir más que como información adicional y complementaria a la aplicación de 
unas Técnicas. 
Algunos autores sostienen la poca fiabilidad del CI, como ya quedó reflejado en apar-
tados anteriores. Existen ejemplos de personajes famosos como Einstein, Edison, etc., 
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que en su infancia, sin duda, obtuvieron un CI por debajo de la media, dada su lentitud 
y capacidad verbal limitada (Coriat, 1990, p. 85). 
Tal vez, esto fuera verdad, pero si de niño se les hubiera examinado con múltiples pro-
cedimientos e instrumentos, se podría haber llegado a descubrir una dotación excepcio-
nal en inteligencia práctica, ya que desde los primeros años hay pequeños con esta capa-
cidad extraordinariamente desarrollada, en contraste con su parquedad en el lenguaje, no 
por ello exenta de comprensión y razonamiento (Benito, 1992f, p. 38). 
Ciertamente, a nivel psicométrico, resulta muy difícil, por no decir incluso ridículo, 
establecer un punto fijo de CI por el cual un individuo deba ser considerado como super-
dotado. Nos encontramos ante un problema de continuidad de las puntuaciones, por lo 
tanto la fijación de un punto que separe al superdotado del no superdotado debe de ser 
flexible. Como hemos apuntado cada caso debe ser examinado individualmente y 
mediante un enfoque multidimensional (Benito, 1990c, pp. 19-69). 
La evaluación debe contemplar múltiples procedimientos, instrumentos y métodos: 
entrevistas con padres, niños y profesores; observación; cuestionarios; listas; tests stan-
darizados; etc. Las Técnicas se deben seleccionar, en virtud de las cualidades científicas 
que las avalan, es decir, su objetividad, fiabilidad y validez. En esta evaluación diagnós-
tica tiene gran importancia el juicio de los padres ya que ellos pueden observar con toda 
tranquilidad a sus hijos. En las entrevistas y diferentes cuestionarios utilizados se les pide 
que relaten ejemplos concretos de comportamiento que les haya llamado la atención 
sobre la diferencia de desarrollo con respecto a otros niños. 
Haciendo referencia a los Métodos más adecuados a la hora de la identificación, es el 
Test Individual el más conveniente, aunque requiere mucho más tiempo para su aplica-
ción y en este sentido se manifestaba en 1971, el Ministerio de Educación y Ciencia de 
los Estados Unidos y los estudios de Gallagher (Terrassier, 1981, p. 41 y Coriat, 1990, 
p. 93). La identificación requiere, tal y como hemos dicho un enfoque multimétodo. Las 
teorías más recientes de superdotación y creatividad asumen conceptos multidimensio-
nales, con lo cual las estrategias de diagnóstico, si se basan en teorías, deben asumirlo. 
Estos enfoques de diagnóstico multidimensional de superdotación y creatividad múl-
tiples basados en la teoría tienen ventajas sobre los modelos uni-dimensionales. 
Somos de la opinión de que estos enfoques se pueden perfectamente complementar, 
dado que pueden lograr una mayor exactitud con la aportación de los tests psicométricos. 
Los enfoques de multimétodo, incluyendo aquellos que logran una mayor exactitud 
en los tests de CI, pueden reducir los problemas si el diagnóstico está cuidadosamente 
organizado. 
3.2. SELECCIÓN DEL GRUPO DE TRABAJO DE LA INVESTIGACIÓN. 
TÉCNICAS Y PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN DEL 
SUPERDOTADO EN EDAD INFANTIL 
Robinson, Roedell y Jackson compararon un grupo de superdotados situados dentro 
de su escolarización en un programa especial con otros superdotados a quienes se man-
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tuvo en clases normales. Los resultados fueron que los primeros ganaron por término 
medio dos años escolares en un período de nueve meses, mientras que los segundos sólo 
ganaron el año escolar normal. Además, algunos niños precoces, a quienes se autorizó a 
comenzar la escuela un año antes que a sus compañeros de edad, aprendieron mucho más 
que otros niños también precoces a quienes se mantuvo en la guardería (Robinson y 
otros, 1979, pp. 138-154). 
En esta evaluación diagnóstica, como ya dijimos antes, tiene una gran importancia el 
juicio de los padres ya que ellos pueden observar con toda tranquilidad a sus hijos. En 
las entrevistas y diferentes cuestionarios utilizados se les pide que relaten ejemplos con-
cretos de comportamientos que les haya llamado la atención sobre la diferencia de desa-
rrollo con otros niños. 
Las capacidades de pensamiento, el lenguaje, las destrezas sociales y el interés intrín-
seco por aprender, sufren un desarrollo crítico desde los siete hasta los treinta y seis 
meses, y son extraordinariamente sensibles a las diferencias ambientales... Es improba-
ble que más del 1 % de nuestros niños reciban en este importante período el tipo de opor-
tunidades de aprendizaje que les permita avanzar tanto como puedan... Dado el grado de 
estabilidad o fijeza de los patrones de un niño de 3 años, se hace clara la importancia 
extraordinaria de conducir a los niños a un buen inicio en estos primeros años de vida, 
más que esperar hasta que tengan 6 ó 7 años (White, 1988, p. 89). 
Bloom (1985, pp. 507-549) al respecto opina que el potencial de talento está presen-
te en muchos niños. Afirma que: 
a) el crecimiento del talento se puede facilitar claramente con la ayuda de los fami-
liares y profesores, 
b) el reconocimiento y la educación temprana son vitales, y 
c) la motivación es un ingrediente crucial. 
Con lo cual estima que es enorme el potencial humano disponible en cada sociedad y 
demuestra que sólo una muy pequeña cantidad de este potencial humano es desarrolla-
do. Creemos que cada sociedad podría aumentar bastante el número y los tipos de talen-
tos que desarrolla. 
Diversos autores opinan que muchos niños superdotados antes de que hubieran sido 
identificados y se les hubiera proporcionado una enseñanza adecuada, habían empezado 
a desarrollar hábitos de trabajo pobres, no desarrollando las estrategias necesarias para 
abordar problemas difíciles que no se solucionan en una aproximación superficial, de 
modo que gran parte de su talento podría haberse quedado estancado. 
Este sería uno de los objetivos principales de la identificación temprana: situar a los 
niños en un entorno educativo en el que apoyarse y proporcionar a los padres y personas 
que se encarguen de su educación, una guía y comprensión. 
Está claro que si para la evaluación de cualquier persona es necesario crear un clima 
adecuado, en el caso de los niños es imprescindible conseguir una buena empatia y grado 
de confianza. Hemos de tener siempre presente que nuestros intereses evaluadores no 
siempre coinciden con sus intereses, nuestros «juegos» o nuestras preguntas les pueden 
parecer «tontas», por eso su rendimiento real puede no ajustarse a sus verdaderas posi-
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bilidades, que nosotros captamos en la observación pero que no podemos quedar refle-
jado a modo numérico o como conclusión, tal fue el caso de un niño que tuvimos la opor-
tunidad de ver a los 4 años, cuyo único interés por aquel entonces estaba centrado en los 
números y para poder realizar su evaluación, siempre tras una pregunta teníamos que rea-
lizar algún juego numérico. La segunda vez que le vimos dos años después, el campo de 
interés era más extenso y su acomodación a nuestros «juegos» más adecuada, por consi-
guiente, sus potencialidades que en un primer momento captamos pero que no quedaban 
reflejadas de un modo evidente se pusieron al descubierto, y si en la Ia evaluación el CI 
del niño fue de 168, en la 2a evaluación fue de 182. 
Muchas personas opinan ¿qué lo mismo da que tenga 135 que 180?, al fin y al cabo 
es lo mismo. Pues no, no es lo mismo, existen diferencias muy destacadas, en la com-
prensión y acercamiento al mundo que nos rodea, y las necesidades afectivas, cognitivas 
y educativas son diferentes. De aquí la importancia de una evaluación adecuada. 
A continuación vamos a exponer las características más comúnmente evaluadas e ins-
trumentos utilizados, incidiendo en la precocidad de estos niños en el desarrollo, si bien, 
los superdotados no constituyen un grupo homogéneo. 
a) TÉCNICAS 
1. Estudio del desarrollo evolutivo 
Los datos biográficos del desarrollo del niño son obtenidos por medio de entrevistas con 
padres, profesores y a través de diferentes cuestionarios como el Cuestionario Bibliográfico 
de la Universidad de Denver, de Silverman y Rogers; o el PI.P. Ρ rediagnóstico Infantil, 
Cuestionario para padres de Izquierdo, en el cual se recogen dos opciones: la primera que 
abarca las características de desarrollo del niño hasta los 3 años y la segunda sección que 
recoge las actuales características del niño (Benito, 1990c, p. 34). 
2. Evaluación de las funciones individuales directamente relacionadas con el 
aprendizaje escolar 
2.a) Repertorios básicos de conducta para el aprendizaje escolar. Capacidad de atención, 
observación, memoria, imitación, contacto ocular y cumplimiento de órdenes 
El proceso atencional comienza en el momento de la observación y atención, cuando 
la persona se orienta hacia los estímulos y realiza una codificación selectiva, es decir, la 
selección de lo que le interesa. Realizándose ese proceso de filtrado de estímulos, la per-
sona comienza a tomar medidas para almacenar la información y posteriormente recor-
darla. Es decir, este subsistema perceptivo representa la vía de entrada al sistema cogni-
tivo y actúa, en cierto sentido, como filtro de información. 
Los alumnos superdotados, sobre todo en edades tempranas parecen mostrar una ele-
vada capacidad de atención y observación. Y hemos dicho en edades tempranas, porque 
en edades más avanzadas, entre otros, Redding (1990, pp. 72-75), encontró una diferen-
cia significativa entre adolescentes superdotados con fracaso escolar y los que no tenían 
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este fracaso: concretamente los de fracaso puntuaban alto en tareas holísticas o diver-
gentes, y por contra, ocurría todo lo contrario en tareas que exigían precisión, atención a 
los detalles y solución de problemas convergentes o analíticos. 
En lo referente a la observación durante la Evaluación, por lo general, los niños super-
dotados usan repertorios básicos para el aprendizaje bien desarrollados. Mantienen con-
tacto ocular, cumplen órdenes y lo que es más sorprendente: capacidad de atención, con-
centración y perseverancia desde edades tempranas. Normalmente las sesiones duran un 
promedio de 40' a 60' en las cuales la mayoría de ellos permanecen sentados trabajan-
do, entusiasmados con las pruebas. En lo referente a la observación, la imitación de los 
movimientos finos y gruesos está bien desarrollada. 
Es mediante la observación y los cuestionarios realizados por los padres y profeso-
res, como se evalúa el grado de atención y concentración del niño: 
«Al año y medio era capaz de ver un programa entero de TV (película de dibujos o 
programas que le gustaran). También era capaz de atender la lectura de varios cuentos 
seguidos». 
«Con tres años era capaz de construir puzzles de 200 ó 300 piezas». 
«A los dos años y medio veía partidos enteros de fútbol». 
A nivel de lenguaje, algunos tienen dificultades de imitación de los sonidos básicos, 
sílabas o palabras observándose, en algunos casos, dislalias evolutivas. 
2.b) Funciones adquisitivas integradoras. Procesamiento de información 
La capacidad de procesamiento de información en los niños superdotados está por 
encima de lo esperado a su edad, sobre todo a nivel de percepción y memoria visual. La 
aptitud viso-motora en muchos de ellos tiene un desarrollo elevado aunque en otros el 
desarrollo está acorde con la edad cronológica del niño. 
El niño superdotado tiene mayor madurez en las áreas relacionadas con el procesa-
miento de información y los procesos neurológicos que traduce en actividad motora lo 
que se percibe (Rabinowitz y Glaser, 1985, pp. 75-98; Benito, 1990c, pp. 38-51). Esta 
última autora aporta datos sobre las diferencias en la actuación en relación a la organi-
zación del conocimiento ya que considera que en base a ella se establecen importantes 
diferencias. Piensa que aquellos sujetos que manifiestan alta competencia de realización: 
a) tienen acceso más fácil y rápido a la información, es decir, muestran mayor velo-
cidad y eficiencia de procesamiento, clasifican la información relevante e irrelevante aso-
ciada a un problema particular, etc.; 
b) enfocan las situaciones del problema de forma cualitativamente diferente, siendo 
conscientes de sus capacidades y de sus limitaciones; 
c) usan estrategias de forma eficaz y flexible, transfiriendo ante nuevas situaciones; y 
d) tienen mejores destrezas metacognitivas, llegando a utilizar mejor sus experiencias 
de aprendizaje y de resolución de problemas, de tal forma que desarrollan su conoci-
miento metacognitivo. Escogen situaciones más ricas potencialmente que sus iguales, 
gracias a la confianza en sus habilidades y a su deseo de involucrarse en situaciones de 
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resolución de problemas que requieren más esfuerzo, permitiendo aumentar así su cono-
cimiento metacognitivo. 
Es frecuente observar ya desde el año y medio una tendencia a estructurar el ambien-
te, realizando ya en sus juegos seriaciones y ordenaciones de forma lógica, colocando sus 
juguetes en fila, en círculo, en orden, atendiendo a tamaños, formas, etc. 
Las pruebas más comúnmente utilizadas para la evaluación de este área son: 
— Test Guestáltico Visomotor de Laureta Bender (A Visual Motor Gestalt Test). 
— Prueba de Organización Perceptiva de Santucci. 
— Frosting. 
— Reversal Test de Edfeldt. 
— Test de Retención Visual de Benton —Administración A, Forma С— (Visual 
Retention Test). 
Para la aplicación de la Prueba de Memoria Visual de Benton (Visual Retention Test) 
es necesario un desarrollo visomotor elevado; aún así, esta prueba la hemos podido apli-
car a niños desde los 4 años. 
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TEST DE RETENCIÓN VISUAL DE BENTON 
HOJA DE ANOTACIÓN Forme Ç.... 
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2.c) Desarrollo cognitivo e intelectual 
A nivel cognitivo e intelectual, los niños superdotados obtienen puntuaciones cierta-
mente muy elevadas, medidas a través de pruebas psicométricas, pruebas no estandari-
zadas de seriación y clasificación, y observación del desarrollo del 'juego simbólico'. 
La elevada inteligencia académica o general suele manifestarse en una capacidad 
importante, en la manipulación de abstracciones, razonamiento, comprensión de signifi-
cados, etc. Estas características inciden en la facilidad de los aprendizajes, especialmen-
te de aquellos que se encuentran mediatizados por la lectura. 
Alguna de las pruebas psicométricas utilizadas para la evaluación del desarrollo 
cognitivo e intelectual son: 
— Stanford-Binet —Terman-Merrill, Forma L-M— (Stanford-Binet Intelligence 
Scale). 
— WPPSI —Escala de Inteligencia de Wechsler para Preescolar y Primaria— 
(Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence). 
— MSCA —Escala McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para niños— 
(McCarthy Scales of Children's Abilities). 
— B.S.I.D. —Escalas Bayley de Desarrollo Infantil— (Bayley Scales of Infant 
Development). 
— Test de Factor «g» de Cattell, Escala 1 (A Mesure of «g». Scale 1). 
— Matrices Progresivas de Raven. Escala Color (Progressive Matrices). 
— Escala de Madurez Mental de Columbia (Columbia Mental Maturity Scale). 
— Escala de Alexander —Prueba del Passalong— (A Performance Scale for the 
Measurement of Practical Ability). 
— Escala de Brunet-Lezine (Le développment psychologie de la première enfance). 
— La personalité de l'enfant a travers le dessin du bonhomme, de Jacqueline Royer. 
Debemos recordar, tal y como ya dijimos, como en la evaluación de niños super-
dotados, la prueba psicométrica más reconocida a nivel mundial para medir la inteli-
gencia, es el Stanford-Binet por ser el Test con más alto techo (Benito, 1990c, p. 38; y 
1992f, p. 49). 
En el Test de Matrices Progresivas de Raven (Progressive Matrices), estos niños 
alcanzan Centiles de 95 en los baremos correspondientes a edades superiores a la suya. 
En cambio, en la Escala de Madurez Mental de Columbia (Columbia Mental 
Maturity Scale) que mide la capacidad general de razonamiento basado en la manipula-
ción de conceptos expresados mediante dibujos o formas geométricas, las puntuaciones 
alcanzadas aun en los niños más inteligentes no son excesivamente altas, resultando difí-
cil observar Centiles superiores a 95. 
Parece pues, que esta capacidad no se desarrolla al mismo nivel que las otras. La 
mayor dificultad surge ante los dibujos de objetos concretos, pues, ante los dibujos de 
formas geométricas, la ejecución es mejor. 
131 
CUADERNO DE EXAMEN - Fotfn» L-M 
Г Ш IA ΙΚΛΙΛ M WTCиСОЮЛ STANrMD-ttMT 
L M. TERMAN y M. A. MERRILL 
EDICIÓN RENOVAD· 
flUOUCCtOH V ДОАЛАОй« AL иччТЩЛИО 
НИ к 
DOCTO« JOSE CCRMAIN 
и • ι» Ш fem f M U h * C A M U M M C M 
IfMHÎIH» МММ ι 
ΦΛ. 1Μ4 1·Η 
APELLIDOS: NOMBRE. . 
DIRECCIÓN: 
LUGAR DE NACIMIENTO: , 
NOMBRE OE IOS PAORES 
»ROFESIÓN DEL PADRE PROF. DE LA MADRE 
CENTRO: v. . . . . CLASE. 
'KAMINAOOR 
./.. 
FECHA DEL TEST 
...U.l. ..*.. I.Я?. 
FECHA-OE NACIMIENTO 
/ . / 




CONDUCTA DURANTE. EL EXAMEN 
MWMOlOK r MSfAVWUAU 
4ECESI0AD MINIMA DE RECOMENDACIONES - JLC 
NECESIDAD CONSTANTE OE ELOGIO Y ESTIMULO • AsQ 







•UWMCH ос ил шялла 
»им. иАш 
* И -г 
ALSLI — — 
A«j»dc-,i>f «fpÊtînttr 4et tit*. . 
IUI Ai. - . 3 -
L M - · · 
GRÁFICO 17 
En lo referente a la Inteligencia Práctica medida a través de la Prueba de Passalong 
(A Performance Scale for the Measurement of Practical Ability), considerandola como 
la aptitud para estudios técnicos y la facilidad para aprender mejor con métodos de tipo 
práctico que con métodos de tipo clásico, así como la facilidad de adaptación de un suje-
to al ambiente, alcanzan un desarrollo extraordinario y resulta sorprendente la perseve-
rancia de los pequeños que por lo general agotan todo el tiempo de cada una de las prue-
bas (prueba pasada a partir de los 3 años). 
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— Pruebas no estandarizadas de seriación y clasificación 
Estos niños no tienen ninguna dificultad en la realización de sedaciones en base a tres 
o cuatro colores, por ejemplo rojo, azul, verde, y en colocar las piezas en orden de mayor 
a menor en base a su tamaño. En la prueba de Formación de Conceptos de las Escalas 
McCarthy (McCarthy Scales of Children's Abilities), alcanzan niveles de desarrollo muy 
altos, algunos de ellos de edades cronológicas de 4 años, llegan a una edad mental de 8 
años y medio. 
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— «Juego simbólico». 
El juego simbólico es una manifestación de la emergencia mental de la función 
simbólica. Los aspectos observados son la descontextualización, descentramiento, 
sustitución de objetos, integración de acciones y la capacidad de planificación ludica. 
Para la observación de este área se da a los niños algunos objetos como por ejemplo 
unos lápices, una cesta con ñores, una pina, etc. Como cabría esperar el juego sim-
bólico está muy desarrollado en los niños superdotados. No debemos de olvidar que 
la emergencia de la función simbólica suele lograr su desarrollo entre los 3 y 4 años 
normalmente. 
— Se ha intentado, a su vez evaluar el Potencial de Aprendizaje. 
La Evaluación del Potencial de Aprendizaje (EPA) persigue predecir el grado de 
modificabilidad de un sujeto en un entrenamiento intelectual de larga duración con el que 
se pretende el aprendizaje de estrategias, procesos o herramientas necesarias en la reso-
lución de problemas cognitivos. 
El concepto de Potencial de Aprendizaje procede del formulado por Vygotsky como 
«zona de desarrollo próximo», definido como la distancia entre el nivel real de desa-
rrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema y el 
nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución del problema bajo 
la guía de un adulto o en colaboración con otros compañeros más eficaces. 
Hasta ahora la mayoría de los estudios sobre evaluación del Potencial de Aprendizaje 
han sido realizados sobre los sujetos deprivados culturalmente o con sujetos de CI bajo. 
Como cabe suponer, el término de potencial de aprendizaje o modificabilidad de inte-
ligencia también podrá ser aplicado a sujetos de altas capacidades, puesto que para estos 
niños resulta beneficioso poder acceder a Programas de entrenamiento intelectual con el 
que se pretenda el aprendizaje de estrategias, procesos o herramientas necesarias en la 
resolución de problemas cognitivos que mejoren su rendimiento intelectual. 
Para la Evaluación del Potencial de Aprendizaje hemos elegido el EPA (versión expe-
rimental), resultado de una serie de investigaciones llevadas a cabo por Fernández 
Ballesteros y colaboradores en la Universidad Complutense de Madrid. Para poder lle-
varlo a cabo hemos utilizado las Matrices Progresivas en Color (series A, Ab, В). 
La Evaluación del Potencial de Aprendizaje da lugar a una puntuación directa de 
ganancia, que permite predecir la mejora intelectual del sujeto —establecida según la 
puntuación en el WISC-, tras un tratamiento cognitivo de larga duración y amplio 
alcance. 
En el grupo de niños superdotados se ha constatado esta posibilidad de mejora de la 
inteligencia en niños desde los 4 años de edad. 
La forma de aplicación es la siguiente: 
Aplicación del Pre-test y Post-test a nivel individual. Entrenamiento en pequeños 
grupos y en dos sesiones, distanciadas en quince días debido a circunstancias extemas. 
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2.d) Aptitudes Escolares 
Evaluando los conocimientos de vocabulario, conceptos cuantitativos, aspectos de la 
aptitud perceptivo-visual, memoria y coordinación visomotora, éstas están en los prime-
ros años muy desarrolladas. Así por ejemplo, un niño en Γ de Preescolar de 4 años tiene 
unas aptitudes correspondientes a Centiles normalmente superiores a 80 en el baremo de 
5 a 6 años, en la prueba de María Victoria de la Cruz, lo cual quiere decir, que estos niños 
podrían tener éxito en el siguiente curso o programa escolar. 
Alguna de las Pruebas Psicométricas utilizadas son: 
— Test Boehm de Conceptos Básicos (Boehm Test of Basic Concepts). 
— Pruebas de Diagnóstico Preescolar (Ma. Victoria de la Cruz). 
— BAPAE —Batería de Aptitudes para el aprendizaje escolar de Ma. Victoria de la 
Cruz—. 
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— Test de Aptitudes Cognitivas Primarias, Forma I (Cognitive Abilities Tests: 
Primary I and II, Form 1). 
— Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para Niños (McCarthy Scales 
of Children's Abilities). 
— Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales (В.A.D. у С.) 
— Pruebas Psicopedagógicas de Aprendizajes Instrumentales de Canals y otros. 
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A nivel de Aprendizaje de los conceptos básicos, se observa que si bien su aprendi-
zaje es elevado en ocasiones no están todos aprendidos. 
2.e) Vocabulario 
Gracias a su capacidad de procesamiento de información, tiene un amplio conoci-
miento en diversos temas, lo cual no es propio de su edad. Suele ser rico en expresión, 
fluidez y elaboración. 
Su desarrollo precoz del lenguaje y excelente vocabulario, se evalúa a través de cues-
tionarios, observación y pruebas psicométricas. Estas pruebas psicométricas utilizadas 
para la evaluación de la comprensión y fluidez verbal son: 
— Test de Vocabulario en Imágenes, Peabody (Peabody Picture Vocabulary Test). 
— Pruebas de Vocabulario de WPPSI. 
— Prueba de Vocabulario de Stanford-Binet (Terman Merrill, Forma L-M). 
— Guía Portage de Educación Preescolar, Lenguaje (Portage Guide to Early Education). 
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2.f) Socialización y adaptación familiar y social 
Los niños superdotados de Preescolar desarrollan el conocimiento social antes que 
otros niños. 
La información sobre este área se realiza mediante la observación y diferentes cues-
tionarios para padres y profesores. Algunas de las pruebas utilizadas, son: 
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— Guía Portage de Educación Preescolar (Portage Guide to Early Education). 
— Cuestionario Biográfico, U. de Denver de Silverman y Rogers. 
— PI. P. Prediagnóstico Infantil (Cuestionario para padres) de A. Izquierdo. 
— Test de la Familia de Corman. 
— Entrevistas a padres y profesores. 
Tf/r M f/r Srj*,,//* J>, л * ^ ^ 
La comprensión social de estos niños de edades tempranas es alta, manteniendo con-
versaciones con los adultos y mostrando interés a cerca de la moralidad y la justicia. En 
sus relaciones con los demás se gana fácilmente nuevos amigos y prefiere para sus jue-
gos a niños de su edad o mayores que ellos. Alguno de estos pequeños, con frecuencia, 
es líder de las actividades realizadas a nivel de grupo. 
2.g) Autoayuda 
En este área se intenta conocer la capacidad del niño para valerse por sí mismo en tare-
as de alimentación, vestido, uso del baño, etc. El desarrollo de las conductas de autoayuda, 
favorece al niño en sus esfuerzos por convertirse en un miembro feliz e independiente. 
La capacidad del niño en esta área normalmente se corresponde con la edad crono-
lógica. 
Las pruebas utilizadas son: la observación, la entrevista con los padres y la Guía 
Portage en su apartado de Autoayuda. 
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2.h) Desarrollo motor 
El desarrollo motor suele ser precoz y alguno de ellos tiene un talento especial para 
las aptitudes físicas. 
Las pruebas utilizadas para evaluar este área son: 
— Examen Psicomotor de Pierre y Vayer. 
— Pruebas de Motricidad de McCarthy. 
— Guía Portage de Educación Preescolar (desarrollo motriz). 
«Lucía andaba sola en bici, sin patines desde los 4 años y cuatro meses; con 3 años y 
cuatro meses giraba el aro en cintura, cuello y brazos. En la prueba de coordinación de 
piernas y de brazos de las Escalas McCarthy, a los 5 años alcanza una edad equivalente 
de 8 años y medio, y 6 años y medio respectivamente». 
«Joaquín a los once meses insertaba piezas en un tren de madera, en palos de un cm. 
de grosor. Jugaba con todo como si fuera una pelota. Con 2 años y seis botaba un balón. 
A los 3 años tenía compañeros de juego imaginarios que eran los componentes de un 
equipo de fútbol. Con 5 años y once meses realiza regates y es capaz de dar a un balón 
con los antebrazos en balón-volea. En las pruebas de coordinación de brazos y coordi-
nación de piernas de las Escalas McCarthy alcanza una edad equivalente superior a 8 
años y medio en ambas». 
«Isabel con 4 años y dos meses bota una pelota pequeña, salta a la cuerda hacia delan-
te y hacia atrás y en las pruebas de coordinación de brazos y piernas de las Escalas 
McCarthy alcanza una edad equivalente de 8 años y medio, y 6 años y medio respecti-
vamente». 
2.i) Creatividad 
La Creatividad es asombrosa en estos pequeños, observada a través de sus productos 
como cuentos, dibujos, juegos, etc., o a través de los cuestionarios comportamentales 
como el Cuestionario Biográfico U. de Denver que realizan los padres y a través de los 
tests de Creatividad. En este cuestionario es muy común que los padres relaten la exis-
tencia de amigos imaginarios. 
Dirigen positivamente elementos nuevos, extraños y misteriosos de su ambiente. 
Presentan formas originales de resolver problemas, proponiendo en muchas ocasiones 
soluciones insospechadas, teniendo gran imaginación y fantasía. 
Muestran aperturismo a la experiencia, receptividad a lo nuevo y diferente (inclu-
so irracional) en los pensamientos, acciones y productos de uno mismo y de los 
demás. Presenta curiosidad, especulación, espíritu aventurero y es «mentalmente 
juguetón», deseoso de asumir riesgos en el pensamiento y en la acción, incluso hasta 
el punto de llegar a estar desinhibido (Renzulli, 1994a, pp. 41-77; Benito, 1994b, 
pp. 31-34). 
Esta alta capacidad creativa, está muy desarrollada y se hace patente en sus propios 
cuentos, juegos y dibujos; he aquí dos cuentos de un niño y una niña de 5 años: 
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Entre las medidas cognitivas relacionadas con el pensamiento divergente el Test que 
hemos utilizado es el de Wallach y Kogan (Modes of thinking in young children), aun-
que dada su amplitud hemos escogido tres de los subtests. 
• Test verbal de enumeración: 
dime todas las cosas redondas en las que puedas pensar. 
• Tests representativos: 
interpretación de figura item del ejemplo, e 
interpretación de rasgos item del ejemplo. 
He aquí dos ejemplos: 
a) Silvia de 5 años y cero meses, respondió al subtest de «dime todas las cosas 
redondas en que tu puedas pensar», de la siguiente forma: 
la pelota, la mandarína, el ojo, los pendientes, los lunares, el agujero, las bombillas, 
algunas lámparas, algunos cuadros, las caras, las gomas, los cigarros, los puros que son 
iguales, los bolígrafos, los botones, las uñas son medioredondas, el agujerito del ojo, 
algunos jarros, los manteles (esos chiquititos), el agujero de las cámaras, los espejos, los 
bucles, algunas palancas de los grifos, el ombligo, los agujeros de las cintas y algunos 
altavoces de los radio-cassettes. 
b) Carlos de 5 años y cinco meses, en la misma prueba contestó: 
un círculo, una canasta, un sol, una bola del mundo, la Tierra, la capa de ozono, una «o», 
un «0» de piso, un tapón, una botella, un vaso, un lavabo, un botón, un anillo, una pulse-
ra, una nube, un copo de nieve, un lápiz, una bombilla, una pelota, un plato, un reloj, una 
rueda, un tarro, un agujero, una laguna, un clavo, una palmera, una isla y la boca. 
2.j) Personalidad 
Hemos utilizado diferentes Tests y Cuestionarios de Personalidad, tales como: 
— ESPQ (Early School Personality Questionaire de Coan y Calteli). 
— Test de la Figura Humana de Goodenough. 
— Test del Arbol de Koch (Der Baumtest). 
— Test de la Familia de Corman. 
— Prueba del Bestiario, etc. 
Se ha escrito mucho sobre la madurez emocional y otros factores de personalidad de 
los niños superdotados. De tal forma que algún autor viene a indicar que cuanto más alto 
sea el CI de un niño, mayores problemas emocionales tendrá. 
No opinamos lo mismo pues en nuestras investigaciones hemos observado como los niños 
superdotados parecen ser abiertos, participativos, sumisos y dóciles en los primeros años, de 
6 a 8 años, y más cuanto mayor es su nivel de inteligencia. En este sentido, realizamos un estu-
dio sobre una muestra de 16 niños con edades de 6 y 7 años (Benito, 1992f, p. 80): 
5, con un CI superior a 180 
3, por encima de 160, y 
8, con un CI comprendido entre 130 y 158. 
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Esta muestra, como ya dijimos en la introducción, es importante si recordamos que 
de acuerdo con la curva normal de distribución, la incidencia de niños con inteligencia 
por encima de 170 de CI, es aproximadamente 1 de 294.000 (Dunlap, 1967, pp. 143-193) 
y sólo un 0 Ί 4 % de los niños tiene una inteligencia por encima de 164 (Grossberg y 
Cornell, 1988, pp. 266-272). 
La prueba utilizada en nuestro estudio ha sido a nivel de Personalidad, el ESPQ 
—Forma A (A1+A2)—. 
Perfil ESPQ (A1+A2) medio de 16 niños superdotados de 6 y 7 años. 
En base a este estudio, parece que los niños superdotados de 6 y 7 años tienden a ser 
de la siguiente forma: 
1. sociables, abiertos, afectuosos, participativos. Siendo los niños mucho más abier-
tos, participativos y sociables a esta edad que las niñas que muestran ser más reservadas 
y alejadas. 
2. tienen una rápida comprensión y aprendizaje de las ideas. Presentan un desarro-
llo cognitivo e intelectual elevado. 
3. emocionalmente son estables, socialmente maduros, tranquilos y saben afrontar 
la realidad. Tienen una gran estabilidad emocional y elevada madurez. 
4. son sumisos, suelen ser obedientes y dóciles. A estas edades muestran ser dóciles 
y prudentes, satisfechos con lo que hacen y piensan, presentan una gran seguridad en sí 
mismos. 
5. ligeramente extrovertidos. 
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Los problemas emocionales, no son una característica intrínseca a los superdotados, 
puesto que hay que resaltar que no todos los superdotados tienen trastornos emocionales 
ni los tienen con la misma intensidad, aunque sí pueden ser más propensos, dada la dis-
crepancia existente entre su edad mental y su edad emocional que no tiene por qué ser 
equiparable. 
Por otro lado, no hemos observado que esté directamente relacionada con el CI pues-
to que hay niños con CI de 130 con este tipo de trastornos y otros con 190 totalmente 
ajustados. En este sentido, sí se viene a coincidir en que los más propensos a presentar 
desajustes emocionales son aquellos que tienen gran creatividad y una sensibilidad 
especial. 
Es interesante que destaquemos que el grado de madurez emocional de los niños eva-
luados hasta los nueve años, parece ser que está por encima de la media. 
b) PROCEDIMIENTO DE VALORACIÓN 
Entrevista preliminar con la familia. Aplicación de las pruebas en 8 ó 9 sesiones de 
40 a 60 minutos de duración aproximadamente y realización de cuestionarios por parte 
de los padres y profesores. 
3.3. SELECCIÓN DEL GRUPO DE TRABAJO DE LA INVESTIGACIÓN. 
TÉCNICAS Y PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN DEL 
SUPERDOTADO HASTA LA EDAD JUVENIL 
Una vez analizadas las Técnicas y Procedimientos de Evaluación preferentemente de 
3 a 6 años aproximadamente, vamos a continuar realizando la exposición de algunos de 
los instrumentos más comúnmente utilizados, en edades posteriores, teniendo en cuenta 
que la evaluación de los niños es continua, y donde la observación y las entrevistas con 
los padres, profesores, niños y jóvenes ocupan un lugar preferencial. 
De la misma manera que en nuestro anterior apartado, las Técnicas han sido selec-
cionadas en base a las cualidades científicas que las acredita, es decir, objetividad, fiabi-
lidad y validez. 
Otro aspecto que igualmente se ha tenido en cuenta es la utilización de múltiples pro-
cedimientos de indagación para cada uno de los factores evaluados. 
a) TÉCNICAS 
1. Inventario de las características recogidas a través de diversas pruebas 
1.a) Scales for rating the behavioral characteristics of superior students de Renzulli. 
Estas escalas han sido confeccionadas, para obtener de los padres o del profesor una 
estimación de las características del talento del estudiante en distintas áreas: 
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• Características de aprendizaje, 
• Características motivacionales, 
• Características de creatividad, 
• Características de liderazgo, 
• Características artísticas, 
• Características musicales, 
• Características para el arte dramático, 
• Características de precisión de comunicación, 
• Características de expresividad de comunicación, y 
• Características de planificación. 
Los distintos valores de estas escalas se han obtenido mediante el estudio y la inves-
tigación llevados a cabo y relacionados con las características de las personas creativas 
y superdotadas. 
Estas escalas no tienen la intención de reemplazar otros procedimientos de identifi-
cación tales como las medidas de los cocientes de inteligencia, los logros y la creativi-
dad. Sin embargo las realizamos como complementarias a la hora de una adecuada iden-
tificación. 
La información así obtenida es pues una valiosa ayuda para conocer mejor al indivi-
duo con sus particulares características y en consecuencia mejorar el proceso enseñanza-
aprendizaje. 
l.b) Cuestionario Biográfico para padres U. de Denver, que comprende varias áreas 
(dada la gran amplitud del Cuestionario sólo especificaremos algunos ejemplos): 
Ia Sección. Desarrollo de la primera infancia hasta los tres años: 
• Desarrollo físico, 
• Desarrollo intelectual, y 
• Desarrollo de la imaginación. 
Dentro del apartado del desarrollo físico, tal vez las respuestas a la pregunta a qué 
edad manifestó una atención precoz frente a los padres o cuidadores, coordinación, agi-
lidad y energía vital, han sido bajo nuestro punto de vista muy significativas: 
«Al mes y medio reía mucho y sonreía al vernos. Nos seguía con la mirada y nos lla-
maba por medio de —ajitos y gorgoritos-, cuando entrábamos en su habitación se daba 
la vuelta, es decir, cambiaba la postura de boca abajo a la posición de boca arriba». 
«El mismo día de nacer, y los sucesivos, nos miraba. A los 20 días miró a su madre 
y la dijo -a-gá-». 
«A los 9 meses se mantenía sola en la piscina (sin flotador) moviendo piernas y bra-
zos con perfecta sincronía. A los 22 meses se columpiaba dándose ella misma». 
«Siempre ha sido movida e incansable, de dos meses agarraba y hacía sonar unas 
bolas y campanas que pendían de su cuna». 
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IIa Sección. Características actuales del niño: 
• Desarrollo físico, 
• Desarrollo intelectual, 
• Desarrollo emocional, 
• Desarrollo de la sensibilidad, 
• Desarrollo social, y 
• Cuestionario para el niño. 
Dentro del Cuestionario para el niño aparecen las siguientes preguntas. Los ejemplos 
elegidos corresponden a un niño de 9 años, con un CI de 149 y a una niña de 7 años, con 
un CI de 155. 
1. —¿Dime el nombre de los tres libros que más te hayan gustado? 
—Uno de Química —Zipi y Zape 
—Fray Perico y su borrico —La princesa y el guisante 
—Axteris y Cleopatra —La vendedora de fósforos 
2. —¿Dime el nombre de las tres películas que más te hayan gustado? 
—Ragger Ráblit —El Mago de Oz 
—La última cruzada de IndJones —Loca Academia de Policía VI 
—Batman —Loca Academia de Policía V 
3. —Si tuvieras que elegir tres juguetes con ¿cuales te quedarías? 
—Astronova —Superlimpieza Smoby 
—Scatrom «equipo de radio» —El armario nenuco 
—Scalextric (el más grande) —Baby Nurse 
4. —¿Dime las tres canciones que más te gustan? 
—Una de Bon Jovi —La puerta de Alcalá 
—La Lambada —Maitechu mía 
—Esta es mi generación de los Rebeldes —Campanas de Navidad 
5. —¿Lees algún periódico? ¿Cuál? 
—El País - —Ninguno 
—El ABC 
—Natura 
6. —¿Has asistido alguna vez a un concierto? En caso negativo, ¿te gustaría? 
—No, pero sí me gustaría. —A uno 
7. —¿Qué es lo que te gustaría mejorar en ti? 
—La organización —Llevarme mejor con mi hermano. 
8. —¿Qué cosas modificarías en tu casa que a ti no te gustan? 
—La decoración —El orden en la habitación de mi hermano 
—Más habitaciones 
—Sistemas electrónicos. 
9. —¿Tienes algún diario? 
—No —No 
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10. —¿Qué es lo que más te gusta hacer además de estudiar? 
—Jugar con los amigos —Jugar 
—Descubrir y hacer expediciones 
—Jugar con Amstrand PC 
—Pensar cómo ganar dinero. 
Hemos observado que la elección de los juguetes difieren mucho entre los niños y las 
niñas. Estas parecen más influidas por factores socioculturales ya a cortas edades. 
2. Evaluación de las funciones individuales directamente relacionadas con el 
aprendizaje 
2.a) Funciones predispositivas 
Es fácil comprender que si no existe en el niño un mínimo de atención y motivación, 
resulta difícil que alcance alguna información. Si bien existen diferentes pruebas, noso-
tros empleamos la observación durante la realización del examen del niño y la entrevis-
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ta al maestro y los padres, con las cuales obtenemos una información muy valiosa sobre 
el comportamiento en el aula y el grado de atención y motivación que tiene el sujeto. Por 
lo general, el grado de motivación escolar suele disminuir en los niños según van aumen-
tando los cursos. Estos niños se aburren con tareas repetitivas y monótonas: les cuesta 
realizar los deberes del colegio ya que les despierta poco interés. 
Tanto en los varones como en las mujeres, desde edad temprana se observa una 
ligera inadaptación escolar, siendo menor esta inadaptación cuanto mayor es el nivel 
de CI, por contra, es mayor la inadaptación cuanto más se acerca a la «norma», es 
decir entre 130-145. Hemos de recordar que este grupo, dentro de la superdotación, 
es el más numeroso en términos estadísticos. De la misma manera, en edades poste-
riores, la inadaptación escolar parece ser bastante más elevada (Alonso, 1995a, 
pp. 260-262). 
Hemos observado con frecuencia, que al realizar la prueba del TEA-1 (Sra Tests 
of Educational Ability) y del PMA (Primary Mental Abilities) cuya forma de item es 
responder si una suma está bien o mal, obtienen muy bajas puntuaciones que con-
trastan llamativamente con la prueba de aritmética de la escala Wechsler que consis-
te en la resolución de problemas o los problemas de cálculo y razonamiento del 
Stanford-Binet. 
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GRÀFICO 25 
Esta falta de atención y motivación en las clases así como unas inadecuadas técnicas 
de aprendizaje, pueden desembocar en un marcado bajo rendimiento escolar y/o con-
ductas desadaptativas, o problemas emocionales debido a la inadecuación y frustración 
de estos niños. 
Hemos de recordar como «las diferencias en la inteligencia se manifiestan en la eje-
cución cuando la situación de aprendizaje exige un funcionamiento cognitivo de orden 
superior por parte del alumno (es decir, como en la típica enseñanza inductiva en con-
traste con la típica enseñanza programada) y/o cuando las medidas resultantes reflejan 
un funcionamiento cognitivo de orden superior (es decir, la retención y la trasferendo 
en contraste con el rendimiento inmediato.)» (Snow y Yalow, 1988, p. 818). 
Tal vez esto nos ayude a comprender por que muchos de los profesores de estos niños, 
les parecía realmente imposible que cierto chico fuera superdotado. Un niño de 10 años 
con un CI superior a 145 en la Escala Wechsler ha estado en clases de Educación 
Especial: no terminaba los controles y presentaba falta de atención, conductas desadap-
tativas y numerosos tics. Trataba de llegar tarde al Colegio y se pasaba toda la mañana 
dando vueltas. No tenía amigos de su edad, pero el se mostraba sociable con personas 
mayores, al profesor lo que le llamó la atención es que había leído todos los libros de la 
149 
biblioteca de la clase. A causa de sus conductas desadaptativas sus padres le habían 
enviado a varias consultas psicológicas, hasta que pudo ser identificada su superdotación. 
De cara a la intervención resulta evidente que la detección a este nivel permite infe-
rir unas serias dificultades de aprendizaje que es necesario tratar. 
2.b) Funciones adquisitivas integradoras 
Aunque tanto la Percepción como la Memoria Visual es algo complejo y difícil de 
evaluar, es sus múltiples aspectos, existen pruebas que nos pueden ayudar en la evalua-
ción de este área (Test Guestáltico Visomotor de Laureta Bender, Test de Retención 
Visual de Benton, Prueba de Madurez Perceptiva de Santucci, Figura compleja de Rey, 
Reversal Test, etc.) 
El desarrollo de la percepción visual, la retención visual y las capacidades visocons-
tructivas normalmente están por encima de lo esperado según la edad cronológica. 
Es interesante destacar a este respecto, que la memoria visual parece correlacionar 
con frecuencia con la edad mental de los niños observada en el Stanford, Forma L-M. 
Vamos a ver en este gráfico un ejemplo: 
TRVB - Test de Retención Visual de Benton 
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Quizás no está suficientemente estudiado cuales son las distintas formas de proce-
sar la realidad y experiencia que nos rodea. Se puede suponer que es a través de la per-
cepción visual y de códigos de esta índole, la forma principal del procesamiento de la 
realidad. 
2.c) Funciones de razonamiento 
Si bien como dice Coriat, el CI no da cuenta del nivel real de un niño, éste constitu-
ye un instrumento muy práctico del que se puede partir en la identificación del niño 
superdotado. Este área recoge información sobre el sentido común del sujeto, su capaci-
dad de comprender y aplicar los conceptos, aprender de la experiencia y de transferir a 
situaciones nuevas lo aprendido previamente. 
Antes de hablar de los tests de inteligencia es conveniente recordar que el proyecto 
Gulbenkian sugiere que cuando se usa un test de CI para medir la sobredotación debe 
utilizarse en paralelo otra forma de medición no verbal o de habilidad específica y que 
el CI de 130 o más debe considerarse que refleja tanto el logro como inteligencia innata 
(Freeman, 1988, p. 27). 
Se considera necesaria la medición tanto de la Inteligencia Cristalizada como fluida. 
Entendemos por inteligencia cristalizada la capacidad educacional verbal. Los tests que 
mejor miden esta capacidad son los tests de capacidad escolar y rendimiento —Test de 
aptitudes escolares: TEA (Sra Tests of Educational Ability), PMA (Primary Mental 
Abilities), DAT (Differential Aptitude Tests), y otros como el SAT, ACT, etc.— Si bien 
ninguna de estas pruebas puede únicamente considerarse como medidas de la inteligen-
cia cristalizada. 
La Inteligencia Fluida es considerada como un razonamiento analítico, sobre todo en 
situaciones nuevas. El test de Matrices Progresivas de Raven y el subtest de Diseño de 
Bloques, de las escalas de Inteligencia de Wechsler constituyen desde este punto de vista 
las medidas más directas de la capacidad fluido/analítica. 
Una segunda característica o cuestión, es el nivel que debe alcanzar un niño para que 
sea considerado como superdotado. De acuerdo con Coriat y Terrassier es muy difícil por 
no decir ridículo establecer un punto fijo de CI por el cual un individuo deba ser consi-
derado como superdotado. Nos encontramos ante un problema de continuidad de las 
puntuaciones, por lo tanto la fijación de un punto que separe al superdotado del no super-
dotado debe ser flexible. Como hemos apuntado cada caso debe ser examinado indivi-
dualmente y mediante un enfoque multidimensional. 
Por lo que ya vimos en anteriores apartados, el Test Individual es el más convenien-
te, aunque requiere mucho más tiempo. 
Los Tests individuales que mejor nos proporcionan información sobre el nivel de 
superdotación y aprendizaje son a nuestro parecer el Test de Stanford-Binet (Terman-
Merrill, Forma L-M) y el WISC-R de la Escala Wechsler (Wechsler Intelligence Scale 
for Children-Revised), y los Tests de Matrices Progresivas de Raven, pasados de forma 
individual. 
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Es curioso, como a veces se puede observar, niños con capacidades intelectuales 
excepcionales que obtienen puntuaciones bajas, en tests de aptitudes standarizados o 
administrados de forma colectiva que contrastan con la puntuación de un test de inteli-
gencia individual, como por ejemplo el W1SC-R o el Stanford-Binet. 
3. Medición de las aptitudes para identificar a niños con talentos específicos 
3.a) Tests de aptitudes múltiples 
En este caso, según nuestro parecer, son preferibles los tests de potencia ya que pue-
den resultar más convenientes a la hora de la medición de capacidades complejas, como 
la capacidad para la Ingeniería. Por lo tanto, estimamos que el test más apropiado es el 
DAT (Test de Aptitudes Diferenciales), aunque se pueden utilizar otros muchos como el 
PMA (Test de Aptitudes Mentales Primarias), etc. 
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GRÁFICO 31 
З.Ь) Tests de aptitudes específicas 
• Aptitudes musicales 
Test de Aptitudes Musicales de Seashore (Seashore Measures of Musical Talents). 
Esta prueba tiene por finalidad la medición de diferentes apartados relacionados con la 
capacidad musical: Tono, Intensidad, Ritmo, Timbre, Tiempo y Memoria Tonal. 
GRÁFICO 32 
• Test de Apreciación de Dibujos 
Test de Apreciación de Dibujos de Graves (Design Judgment Test). Esta prueba trata 
de medir la capacidad artística del sujeto teniendo en cuenta la elección de dibujos por 
su Complejidad, Armonía y Ritmo. 
• Test de Aptitudes Artísticas 
Test de Aptitudes Artísticas de Meyer. 
• Test de Artes Visuales 
Test de Artes Visuales de Leweren. 
• Test de Aptitudes Mecánicas 
Test de Aptitudes Mecánicas de MacQuarrie (MacQuarrie Test for Mechanicel 
Ability) cuyo objetivo es la evaluación de diversos aspectos de la inteligencia, 
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técnica y capacidades relacionadas con la precisión y la rapidez manual en los traba-
jos mecánicos. 
Otro es el Test de Destrezas Mecánicas de Likert y Quasha. 
4. Evaluación de niveles de conocimiento o aprendizaje 
Los más comunes son el SAT (Standarized Achievement Test) y el ACT (Americani 
College Testing Program). 
5. Medición de la Creatividad 
La Creatividad es medida mediante Tests que comprueban la capacidad de innovación 
e inventiva. La observación de los productos y los cuestionarios que sobre este área cum-
plimentan los padres y profesores. 
5.a) Medidas cognitivas relacionadas con el pensamiento divergente 
Khatena-Torrance de percepción creativa, SOI Learning Abilities Test y el Wallach y 
Kogan. 
En este último Test, algunas de las respuestas ofrecidas por varios niños de 6 a 9 años, 
a la vista del siguiente gráfico fueron éstas: 
GRÁFICO 33 
Respuestas: Un puente, media cara de un señor chino, una barba, media manzana, un 
blanco para tirar cuchillos, un sol saliente detrás de una nube, un pavo real, una cuna, un 
transportador de ángulos, luna creciente, melena y ojos de un león, astillas, un punky 
dormido, medio reloj, un erizo, una rueda sin terminar, medio sol, Espinete,un pulpo sin 
manos ni pies, hierba, esa cosa que tienen los coches para marcar la velocidad, un cere-
bro, un huevo, etc., 
5.b) Inventarios Aptitudinales y Comportamentales 
Scales for rating the behavioral characteristics of superior students y el Cuestionario 
Biográfico U. de Denver para padres. Ambos Cuestionarios tienen un apartado en el que 
los padres o profesores hacen una valoración de la Creatividad del niño. 
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6. Evaluación de los intereses y motivaciones 
6.a) Intereses 
El objetivo que persiguen es determinar el grado de preferencia por actividades u ocu-
paciones. Entre los cuales mencionamos el Inventario de Intereses Profesionales de Strong, 
el Temario Vocacional de García Yagüe, el COV (Cuestionario de orientación vocacional de 
escala superior). Por nuestra parte, el más utilizado es el Registro de Preferencias 
Vocacionales de Kuder —Kuder-C— (Kuder Vocational) que evalúa los intereses por acti-
vidades diversas que son agrupadas en diez categorías ocupacionales. Estas categorías son: 
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El Test que consideramos más oportuno es el de Spranger, que ha realizado una cla-
sificación caracterológica que tiene en cuenta el aspecto de preferencia de los valores a 
los cuales el hombre ajusta su acción. Determina seis formas de vida a las cuales corres-
ponde seis esferas de acción en las que dichas formas se realizan y otros seis valores abs-
tractos correspondientes. 


















7. Evaluación de la Personalidad y Adaptación Social 
Entre otras posibles razones, un niño como todos sabemos, puede tener dificultades 
de aprendizaje como consecuencia de una inadaptación emocional y social. El desarro-
llo emocional y social se estructura principalmente a través de la interacción del niño con 
su entorno y de sus experiencias a la hora de relacionarse con los otros. Pero pueden ori-
ginarse bloqueos emocionales que interfieran en el normal funcionamiento de los proce-
sos atencionales, motivacionales y cognitivos que antes hemos citado como directamen-
te relacionados con la capacidad de aprendizaje. 
Se trata de evaluar su autoconcepto y su capacidad de afrontar desafíos y problemas, 
así como el grado de maduración. Hemos utilizado diferentes Tests y Cuestionarios de 
Personalidad, tales como el CPQ, HSPQ, Test de la Figura Humana de Goodenough, Test 
del Árbol de Kosh, Test de la Familia de Corman, la Prueba del Bestiario, y para evaluar 
la adaptación principalmente utilizamos el TAMAI (Test Autoevaluativo Multifactorial 
de Adaptación Infantil), etc. 
Es interesante que destaquemos que el grado de madurez emocional de los niños eva-
luados hasta los nueve años, parece ser que está por encima de la media. Es destacable a 
su vez la sencillez (ver Gráfico 35). 
A la hora de orientar al superdotado se deben respetar sus problemas, fomentar la 
total expresión de sus emociones y compartir experiencias comunes, pues a nadie le 
gusta sentirse sólo. Es importante que las personas que trabajan con superdotados estén 
preparadas para poder entender el desarrollo emocional, su intensidad, su sensibilidad y 
su impulso hacia la autoperfección. 
Los problemas emocionales que más comúnmente suelen presentar estos niños están 
directamente relacionados con la ansiedad: enuresis, dolores de vientre, cefaleas, onico-
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GRÁFICO 35 
Las pruebas normalmente utilizadas son el Cuestionario de Depresión para niños, 
CDS (Childrens Depression Scale); Cuestionario de Ansiedad Infantil, CAS (State-trait 
Anxiety Inventiry); el Cuestionario de Ansiedad estado-rasgo, STAI, etc. 
Vamos e exponer dos ejemplos: 
La madre de una niña de 12 años nos dice que su hija ha ido apagándose poco a 
poco. Ha sido calificada como inadaptada, porque no la gusta jugar con las niñas de 
su clase. Ella tiene una edad mental de 19 años y 6 meses, tal vez este factor nos 
puede ayudar a comprender el deseo de querer acercarse a personas mayores. Su 
madre dice que antes era alegre y que a los cuatro años era capaz de sumar y restar 
con rapidez, en la actualidad tiene problemas de atención y suspende en clase, inclu-
so en Matemáticas, aunque en la Escala Wechsler, es capaz de sacar todas las pruebas 
sin dificultad. 
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La maestra vio como conductas más destacadas, las siguientes: 
1. Razonamiento lógico por encima de los demás. 
2. Actitud de aburrimiento ante las tareas sencillas de la clase. 
3. Aislamiento con respecto al resto de sus compañeras. 
4. Afición a las lecturas enciclopédicas. 
5. Gustos y conocimientos elevados sobre temas astronómicos y científicos. 
6. Apariencia ausente, pero no real, pues seguía en cualquier momento la marcha de 
la clase. 
7. Capacidad de superar las materias sin esfuerzo ni dedicación al estudio. 
8. Introvertida y poco comunicativa. 
9. Imaginativa y fantasiosa. 
162 




Otra niña de seis años, desde que nació no había dormido ninguna noche entera sin 
despertarse. El problema empeoró: no podía dormir y estaba despierta hasta las cinco 
de la mañana presentando una gran angustia por las tardes. Tenía miedo a dormirse. 
No cerraba los ojos porque le producía una gran angustia, sus padres la llevaron a con-
sulta de psiquiatría infantil, y les dijeron que eso era consecuencia de celos hacia la 
hermana pequeña y la recetaron un medicamento para ayudarla a dormir. El problema 
no mejoró. 
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En familia así como en situaciones escolares su conducta es descrita por sus padres y 
profesora como normal y adaptativa. Es una niña muy perfeccionista, le gusta acabar las 
tareas muy limpias y siempre bien. A su vez se muestra muy perseverante y no abando-
na una tarea hasta que no tiene éxito en la misma. 
Tiene amigas y a veces juega con ellas: «yo termino antes mis tareas,... ellas se van a 
jugar y yo me pongo a leer». 
Y, —«¿por qué no vas a jugar?». —«No, porque me aburro». 
Es muy sensible y se preocupa. Está pendiente de los demás para que no estén tristes. 
Su mayor afición es la lectura. 
Después de hacer el diagnóstico de la niña pensamos en la posibilidad de que estos 
trastornos del sueño pudieran estar mantenidos o controlados en esos momentos porque 
la actividad mental de la niña no se descargaba durante el día. 
Al aumentar las actividades de la niña y enseñarla unas técnicas de relajación el pro-
blema desapareció, como así expresa David Haslam (1984) en su libro «Trastornos del 
sueño infantil». 
• Adaptación social 
La evaluación de este área entraña cierta dificultad ya que de algún modo los criterios 
tradicionales no parecen resultar en algunas ocasiones tan adecuados. De acuerdo con 
Linda Silverman, la adaptabilidad social en las niñas ha sido considerada una barrera 
para su posterior éxito, pero no ha sido reconocida como una fuerza especial. Cuando se 
compara el desarrollo de los niños y de las niñas, nos preguntamos si los niños más dota-
dos son generalmente deficientes en el desarrollo social y las niñas excepcionales social-
mente. 
El estudio sobre las mujeres superdotadas debe enmarcarse en un contexto más 
amplio donde se haga referencia expresa tanto a la ya antigua pero no por ello resuelta 
polémica de las diferencias aptitudinales entre las chicas y chicos como a la transmisión 
de estereotipos sexistas en los distintos ámbitos sociales: familia, escuela, relaciones 
laborales, etc. 
b) PROCEDIMIENTO DE VALORACIÓN 
Entrevista preliminar con la familia. Aplicación de las pruebas en 6 sesiones de 1 hora 
y 15 minutos a 2 horas de duración aproximadamente y realización de cuestionarios por 
parte de los padres y profesores. 
CONCLUSION 
Como hemos observado, el procedimiento de evaluación es amplio y exhaustivo, uti-
lizando múltiples procedimientos lo que hace que este modelo pueda adecuarse a la 
mayoría de los modelos de inteligencia y de superdotación. 
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En nuestra investigación hemos mantenido el criterio psicométrico de una obtención 
de una puntuación de CI igual o superior a 130 en uno por lo menos de los Tests de la 
Escala Wechsler o en el Stanford-Binet (Terman-Merrill, Forma L-M) menos en el caso 
de siete niños que tenían puntuaciones próximas, en este caso la decisión fue tomada 
considerando otras pruebas de inteligencia como el Test de Matrices Progresivas de 
Raven o la Escala de Inteligencia Práctica de Alexander. 
Hoy se habla mucho de que los Cocientes de Inteligencia y que son necesarias otras 
medidas alternativas para identificar a los superdotados, pero curiosamente, estas medi-
das alternativas basadas en los nuevos planteamientos teóricos de la Psicología 
Cognitiva, coinciden en cierta medida con los Cocientes de Inteligencia obtenidos a nivel 
psicométrico, es decir, los niñosde Cociente Intelectual muy elevado manifiestan mayor 
madurez en los procesamientos de información (Memoria Visual y Percepción Visual), 
desarrollo de la capacidad metacognitiva (aproximadamente de los 6 años), «insight» en 
la resolución de problemas, capacidad creativa, motivación intrínseca por el aprendizaje, 
precocidad y talento. 
165 

4. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA 
Para la actual investigación se ha utilizado un total de 154 niños y adolescentes iden-
tificados durante los años (1989-1992), procedentes de toda la geografía española. 
1°) No ha habido ningún criterio de exclusión. 
2o) La Muestra está formada por todos los niños identificados como superdotados en 
el intervalo de edad de 6 a 18 años. 
El motivo de consulta por parte de los padres, según una estadística que realizamos 




























A la hora de juzgar estos datos hay que tener en cuenta: 
a) en la clasificación de bajo rendimiento están incluidos alumnos que han repetido 
uno o varios cursos, o que tienen más de 3 suspensos con frecuencia. En el caso de los 
niños de 6 a 9 años que figuran con bajo rendimiento, éste es observado por los padres e 
incluso por los profesores frente a una evidente capacidad. 
b) en la clasificación de conocer aptitudes están incluidos los que suelen obtener cali-
ficaciones suficientes, aun cuando su rendimiento esté por debajo de sus aptitudes y 
capacidades. 
De estos 154 niños y adolescentes de edades comprendidas entre los 6 y los 19 años, 
87 son varones y 67 son mujeres. Esta diferencia entre la identificación de varones y 
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mujeres está altamente documentada por ejemplo Meckstroth 1989 se interrogaba sobre 
la causa por la que 16 de las 18 personas superdotadas examinadas por ella fuesen chi-
cos, es decir, una proporción de 9 a 1 (Benito, 1992f, p. 176). 
Edad en años cumplidos 
Cada intervalo agrupa dos años (l.er intervalo 6 a 7) 




6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 І6 17 18 19 
Edad 
GRÁFICO 37. Distribución del colectivo según sexo para cada edad en años cumplidos 
(H = Hombre, M ~ Mujer), 
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A nivel psicométrico, todos los niños/as de nuestra muestra inicial de la investiga-
ción, menos 7 cuyo CI es superior a 126, obtienen o en la Escala Wechsler o en el 
Stanford-Binet (Terman, Forma L-M), puntuaciones igual o superior a 130. Como ya 
hemos comentado, basándonos en la valoración global de los sujetos, estos 7 fueron 
considerados como superdotados por tener puntuaciones cercanas al 130 y por la 
observación de otras pruebas psicométricas como el Raven, con Centiles de 99 y el 
Test de Inteligencia Práctica de Alexander con C1P= Coeficiente de Inteligencia 
Práctica) superior a 130. 
De los 154 niños que componen la totalidad de la muestra en 123 se dispone del 
conjunto de las variables estudiadas, careciendo de algunas de ellas en los 31 casos 
restantes. Dependiendo de las variables analizadas se ha utilizado la totalidad del 
colectivo que expusimos en las mismas. De la muestra un total de 127 de ellos tenía 
puntuaciones tanto en la Escala Wechsler como en el Stanford-Binet (Terman, Forma 
L-M). 
Las más altas puntuaciones han sido obtenidas por dos niños de 8 años cuyas pun-
tuaciones han sido: 
1. CI,WISC-R=154; Terman = 211 
2. CI,WISC-R= 145; Terman = 202 
Estas diferencias de puntuaciones sólo se han observado a nivel de inteligencia extra-
ordinariamente elevada (Silverman y Kearney, 1989, pp. 47 y 48; Benito, 1992f, pp. 66 
У 67). 
Igualmente es importante resaltar que en el análisis de datos hemos obtenido una alta 
correlación entre el Stanford-Binet (Terman, Forma L-M) y la Escala Wechsler, r = 0,65 
(taited signif: -.001). Según el estudio llevado a,cabo por Wechsler (en 108 niños) la 
correlación encontrada entre su Escala y el Stanford-Binet (Forma L-M) es de r = 0,73 
(Wechsler, 1974, p. 51). 
Por otro lado, es importante resaltar que en el análisis de nuestros datos hemos obser-
vado una correlación negativa significativa (r= -0,22), Ρ < 0.01 entre la introversión y 
la estabilidad, esto es cuanto más introvertido más inestable. 
En cuanto a la importancia del Grupo de Trabajo, es altamente significativo por 
el número de sujetos con los que se trabaja y por los niveles de inteligencia que se 
manejan. 
Es una muestra relativamente grande en comparación con anteriores investigaciones 
realizadas sobre todo en España, en las Universidades de Madrid, Baleares o Murcia, 
donde no se superaban los 80 sujetos. 
En lo referente a los Niveles de Superdotación hay pocos estudios llevados a cabo de 
niños con elevados niveles de superdotación. A este respecto podemos comentar el rea-
lizado por Leta Hollingworth en su libro «Niños por encima de 180 de CI» basado en el 
estudio de 12 casos, o el llevado a cabo por McCuffuy y otros de 1987 que describe 10 
casos de niños de CI por encima de 164. Un estudio más reciente ha sido llevado a cabo 
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por Silverman y Kearney en Maine y Colorado con una muestra de 38 niños de CI supe-
rior a 170 (1989, p. 42). 
Hemos de considerar que según las estadísticas de Dunlap (1967) sólo 1 de cada 
294.000 tiene un CI superior a 170, y según Grossberg y Cornell (1988) sólo 0' 14% tie-
nen un CI por encima de 164 (Silverman y Kearney, 1989, p. 42). 
En nuestra muestra hay un total de 19 niños con un CI por encima de 170 de los cua-





1. EXPOSICIÓN DE LOS RESULTADOS 
En la Muestra se encuentran datos de 123 personas. Los datos son analizados de Edad 
(4) χ Nivel de Superdotación (3) y por un diseño factorial de Edad (4) χ Sexo (2). 
Igualmente se ha llevado a cabo un estudio de correlación que permita predecir 
el comportamiento de una variable respecto a otra, Edad e Inteligencia, Edad y 
Personalidad. 
Primeramente vamos a dar los resultados por la Variable Dependiente de 
Personalidad QI (Ansiedad). La Tabla 1 contiene el resumen del Análisis de Varianza de 
Edades (4) χ Nivel de Superdotación (3), Varones y Mujeres (ver Anexo). 
En la Tabla 1 observamos que la Edad está relacionada significativamente con la 
ansiedad (Main Effects Edad P= 0.008). 
No hay relación entre Nivel de Superdotación y ansiedad porque Main Effects no son 
significativos Ρ = 0.90. 
Al respecto de la pregunta 2a, sobre si hay dependencia de la relación entre Edad 
y Grado de Superdotación en la ansiedad, observamos en la Tabla 1 que sí existe (la 
interacción de la Edad χ el Grado de Superdotación es significativa, P= 0.04. 
Observamos en el Gráfico 38 dicha interacción entre la Edad y el Nivel de 
Superdotación. 
La Tabla está hecha con el conjunto de sujetos que tenían todos los datos y exclu-
yendo los siete sujetos que no tenían 130 de CI. 
La caja de color nos informa de donde está colocado el 50% de los sujetos. La 
mediana es la puntuación que está en el centro. Hemos observado que nuestra distribu-
ción es una distribución asimétrica y variable. La división de los grupos, atendiendo a 
sus niveles intelectuales, es acertada porque hemos observado que el comportamiento 
de los diferentes grupos es distinto. La mayor diferencia de los grupos se da en el grupo 
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Grupo 1: 6 y 7 años Terman 1.00: 130-142 
Grupo 2: 8, 9 y 10 años Terman 2.00: 143-160 
Grupo 3: 11 y 12 años Terman 3.00: +161 
Grupo 4: +13 años 
Edad (Age-group) 




Hasta 7 años De 8 a Í0 años De 11 a!2años A partir de 13 años 
Sériel: Terman C.I. 130-142 
Serie 2: Terman CI. 143-160 
Serie 3: Terman CI. >161 
GRÁFICO 39. Valores Medios QI χ Grupo de Edad (4) y Nivel de Superdotación (3), Hombres y Mujeres 
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En lo referente a la pregunta 3, sobre si depende la influencia del entorno sobre los 
dos factores de Personalidad en referencia al sexo, podemos decir que sobre el factor de 
Ansiedad no se ha observado una interacción significativa (Edad χ Sexo, Ρ = 0.6) (ver en 
el Anexo Tabla 2 del resumen del Análisis de Varianza Edad (4) χ Sexo (2) Hombres y 
Mujeres). 
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Hasta 7 años 
Serie 1: Varones 
Serie 2: Mujeres 
De 8 a 10 años De 11 a 12 años A partir de 13 años 
GRÁFICO 40. Valores Medios QI, Grupo de Edad χ Sexo, Varones y Mujeres 
En el análisis por separado, en cuanto al Sexo, hemos observado que P= 0.27, no exis-
te una relación significativa entre Edad, la Ansiedad y el Sexo en el caso de los niños, 
pero en el caso de las niñas ésta sí que es significativa P= 0.0477. En este caso el factor 
edad ha sido especificado en 3 grupos para poder aumentar el número de sujetos en los 
grupos (ver en Anexo Tabla 3 y 4): 
Considerando la observación sobre si hay relación de la Edad y Ansiedad del Nivel 
de Superdotación en varones, vemos que no se observa puesto que P= 0.23 no es signi-
ficativa (ver en Anexo Tabla 5 del Resumen de Análisis de Varianza de Edad (4) χ Grado 














Hasta 7 años 
1 
18 
De 8 a 11 años 
11 
A partir de 12 años 
Grupo 1 : hasta 7 años. 
Grupo 2: de 8 a 11 años. 
Grupo 3: a partir de los 12 años. 




Hasta 7 años De 8 a 10 años De 11 a 12 años A partir de 13 años 
Serie 1: Terman C.I. 130-142 
Serie 2: Terman C.I. 143-160 
Serie 3: Terman C.I. >161 
GRÁFICO 42. Media QI en Varones χ Edad y Nivel de Superdotación 
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En lo referente a las mujeres observamos que tampoco existe una interacción signifi-
cativa de Edad y Ansiedad del Nivel de Superdotación P= 0.5 (ver en Anexo Tabla 6 del 
Resumen de Análisis de Varianza de Edad (4) χ Grado de Superdotación (3) en Mujeres). 
Hasta 7 años De 8 a 10 años De 11 a 12 años A partir de 13 años 
Sene 1 TermanCI 130-142 
Sene 2· Terman CI 143-160 
Sene 3- Terman CI. >161 
GRAFICO 43. Media QI en Mujeres χ Edad (4) y Nivel de Superdotación (3) 
En referencia a la pregunta 4 de si existía correlación entre la variable de Personalidad 
y la Edad, hemos observado que en lo referente a la Variable Dependiente QI de 
Neuroticismo, г = 0,11 (N.S.) (ver en Anexo Tabla 7 del Resumen de la Correlación de 
QI χ Edad). Aunque esto puede ser debido a que el número de sujetos en la muestra es 
reducido puesto que observamos en el estudio de nuestros datos una correlación negati-
va entre el neuroticismo y extraversión, cuánto más introvertido más inestable. 
Igualmente se ha observado que la Edad está relacionada significativamente con la 
Ansiedad. 
Aún así hemos observado que existe una ligera tendencia lineal a que con la edad 
aumenta el nivel de ansiedad como podemos observar en la recta de regresión. 
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Una vez concluida la exposición de los por la Variable Dependiente de personalidad 
QI, vamos a pasar a la exposición de los resultados sobre la Variable de personalidad QU, 
Extraversión (Ver en Anexo Tabla 8 del resumen del Análisis de Varianza de Edad (4) χ 
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Edad en años cumplidos 
GRÁFICO 44 Recta de regresión QI-Edad 
Podemos en estos momentos dar respuesta a la segunda parte de la Γ pregunta de 
nuestra hipótesis de si existía un «Main Effects» del entorno sobre la Variable 
Dependiente QII, en dicha tabla podemos observar que la edad está relacionada signifi-
cativamente con la extraversión Ρ = 0.001. No hay relación significativa entre el Nivel de 
Superdotación y la Extraversión Ρ = 0.58). 
Al respecto de la pregunta 2a sobre si existe interacción entre Edad y Nivel de 
Superdotación y Extraversión, observamos en el Grafico 45, que sí existe (Interacción 
Edad χ Nivel de Superdotación, es significativa Ρ = 0.046). 
La Tabla está hecha con el conjunto de sujetos que tenían todos los datos y exclu-
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Hasta 7 años De 8 a 10 años 
Serie 1: Terman CI. 130-142 
Serie 2: Terman C.I. 143-160 
Serie 3: Terman CI. >161 
De 11 a 12 años A partir de 13 años 
GRÁFICO 46. Valores Medios de QHx Grupo de Edad (4) y Nivel de Superdotación (3), Hombres y Mujeres 
En lo referente a la pregunta 3a de si es diferente la influencia del entorno sobre el 
factor de personalidad QU, Extraversión en hombre que en mujeres, podemos decir que 
sobre dicho factor sí se ha observado una interacción significativa (Edad (4) χ Sexo (2), 
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Ρ = 0.04) (Ver en Anexo Tabla 12 del resumen del Análisis de Varianza de factor QU 
Edad (4) χ Sexo (2). 
Serie 1 
Serie 2 
Hasta 7 años 
Serie 1 : Varones 
Serie 2: Mujeres 
De 8 a 10 años De 11 a 12 años A partir de 13 años 
GRÁFICO 47. Factor QU Edad (4) χ Sexo (2) 
En el análisis de los datos por separado, en cuanto al Sexo hemos observado que exis-
te una relación significativa entre Edad, Sexo (varón) y Nivel de Extraversión (P = 0.0038). 
En el caso de las niñas ésta es igualmente significativa (P = 0.0006). En este caso al igual 
que en el anterior análisis por Sexo, el factor Edad ha sido especificado en tres grupos para 
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Hasta 7 años De 8 a 11 años A partir de 12 años 
GRÁFICO 49. Boxplot QU Edad, Mujeres 
Considerando la pregunta sobre si hay relación de la Edad y el Nivel de Extraversión 
del Grado de Superdotación en Varones se observa que dicha relación es significativa 
Ρ = 0.02 (ver en Anexo Tabla 12 del resumen del Análisis de Varianza de Edad (4) χ 
Grado de Superdotación (3) en Varones). 
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Hasta 7 años De 8 a 10 años De 11 a Ί 2 años A partir de 13 años 
Serie 1: Terman C.I. 130-142 
Serie 2: Terman C.I. 143-160 
Serie 3: Terman C.I. >161 







En lo referente a las mujeres observamos que existe una relación entre la Edad, el 
Nivel de Extraversión del Grado de Superdotación P= 0.03 (ver en Anexo Tabla 13 del 






Hasta 7 años De 8 a 10 años De 11 a"12años A partir de 13 años 
Serie 1 : Terman C.I. 130-142 
Serie 2: Terman CI. 143-160 
Serie 3: Terman CI. >161 
GRÁFICO 51. Media QII en Mujeres χ Edad (4) y Nivel de Superdotación (3) 
En referencia a la pregunta 4a de si existe correlación entre la Variable de 
Personalidad y la Edad, hemos observado que en lo referente a la Variable Dependiente 
QII Extraversión sí existe puesto que se ha observado una correlación negativa 
(r = -0,34). Es decir, hemos encontrado una tendencia lineal a que con la Edad disminu-
ya el QII, nivel de Extraversión (Ver en Anexo Tabla 14 del resumen de la Correlación 






























Rsq = 0,1139 
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Edad en años cumplidos 
10 12 14 16 20 
GRÁFICO 52. Recta de Regresión QII-Edad 
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Para concluir nuestra exposición de resultados vamos a considerar ahora la pregunta 
5 sobre si existe relación entre inteligencia y edad, o lo que es lo mismo, si se da una 
constancia de CI en los superdotados. 
En lo referente a las puntuaciones obtenidas en el Stanford-Binet hemos observado una 
correlación negativa r = -0,30 (Spearman), igualmente se ha observado una correlación 
negativa en la Escala Wechsler (Nueva W, puntuación del WISC, más las puntuaciones del 
WISC-R, г = -0,25). Es decir, que hemos observado una tendencia lineal a que el nivel de 
CI disminuya con la Edad (ver en Anexo Tabla 15 y 16 del resume« de la Correlación de 
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Vamos a pasar a exponer las conclusiones observadas para cada uno de los factores 
de personalidad: Ansiedad (Neuroticismo) y Retraimiento (Introversión), analizados 
para finalizar con las conclusiones sobre la correlación entre la Edad (número de años de 
vividos en un entorno inadecuado) y la Inteligencia. 
Γ ) F A C T O R D E A N S I E D A D ( N E U R O T I C I S M O ) 
a) En lo referente a nuestra hipótesis de partida hemos observado que existe una 
relación entre Edad y Ansiedad, así como una correlación negativa entre Ansiedad y 
Extraversión, a mayor Introversión mayor Ansiedad. 
b) En cuanto a si existe una diferencia significativa de personalidad en referencia al 
Sexo, podemos decir que sobre el factor de Ansiedad no se ha observado, aunque de la 
observación de la gráfica parece que los niños son por lo general menos estables que las 
niñas, menos a la edad de 11 a 13 años en la que aparentemente los chicos parecen más 
estables que las niñas. 
c) Se ha observado la existencia de una interacción significativa entre la Edad y el 
Nivel de Superdotación en referencia al nivel de Ansiedad, de esto se desprende que si 
bien entre los 6-7 años no existen grandes diferencias entre los distintos grupos de super-
dotación, posteriormente sí que se dan éstas entre los 8 y los 11 años. Los superdota-
dos/as son más estables y maduros cuanto mayor es el nivel de superdotación, aumen-
tando el nivel de ansiedad al entrar en la preadolescencia. 
El grupo de niños/as con CI entre 130 y 142, evoluciona de forma distinta de los otros 
grupos, disminuyendo paulatinamente en éste el nivel de ansiedad hasta aproximada-
mente los 12 años y aumentando ésta a partir de esa edad. 
Parece pues que la afirmación de Leta Hollingworth sobre las diferencias cualitativas 
de inteligencia a partir de Cocientes de Inteligencia de 145, se observa en nuestra inves-
tigación. A partir de los 12 años es difícil realizar predicciones en cuanto a la relación 
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entre Edad y Ansiedad del Grado de Superdotación. por el escaso número de sujetos y 
por el factor techo de los tests, dato apuntado ya con anterioridad. 
с 1) Niwroticismo y Rendimiento Académico 
H.J. Eysenck (1971, pp. 85-89) ha señalado que el neuroticismo tiende a estar nega-
tivamente correlacionado con el logro en grupos que no habían estado sujetos a un pro-
ceso de selección (por ejemplo, niños de escuela). Los efectos adversos del neuroticismo 
en la ejecución académica en niños fueron destacados por Child (1964) con niños cuya 
edad oscilaba entre los 11 y los 15 años, y por Entwistle y Cunningham (1968) con niños 
de 13 años de edad. Por el contrario el neuroticismo tendía a estar positivamente corre-
lacionado con el logro en grupos que habían sufrido un difícil proceso de selección (por 
ejemplo estudiantes de Universidad). Lynn (1959) encontró que los estudiantes de 
Universidad eran significativamente más neuróticos que los sujetos de control, y 
Furneaux (1957) informó que los estudiantes que tenían éxito en la Universidad puntua-
ban alto en neuroticismo, por encima de los que tenían menos éxito. 
¿Qué está pasando aquí? Las pruebas examinadas sugieren que el neuroticismo o la 
ansiedad tienen dos efectos principales: 
1. aumentar la motivación, y 
2. alterar la ejecución provocando preocupación y otros pensamientos no pertinen-
tes con la tarea. 
Quizá los procesos de selección educativa tiendan a rechazar a aquellos estudiantes 
neuróticos que estén especialmente inclinados a la preocupación, escogiendo a aquellos 
en que la ansiedad tiene un efecto energético y motivador (Eysenck, 1987, p. 318). 
Esto nos puede dar alguna información sobre qué superdotados lograrán elevado ren-
dimiento académico y quienes probablemente sufrirán de fracaso. 
C.2) Nueroticismo y Estrategias de Enseñanza 
En otra investigación llevada a cabo sobre el neuroticismo, el rendimiento académico 
y los métodos de enseñanza, Trown y Leith (1975) sometieron a niños de aproximada-
mente diez años de edad a tareas de aprendizaje diseñadas o como estrategias de ense-
ñanza inductiva, centrada en el qué aprende, y exploratoria, o como estrategia más 
deductiva, centrada en el profesor y auxiliada. Las dos estrategias eran igualmente efec-
tivas pero el resultado clave era que la efectividad relativa de las dos estrategias se veía 
afectada por el nivel de ansiedad de los niños. Más específicamente, los niños altos en 
ansiedad aprendían mejor con la estrategia de enseñanza auxiliada que con al estrategia 
exploratoria, mientras que lo contrario sucedía en niños bajos en ansiedad (Eysenck, 
1987, pp. 319 y 320). 
Puesto que dado que los superdotados en general no presentan elevado nivel de ansie-
dad en los primeros años principalmente entre los 8 y los 11 años, y observándose el 
mayor ajuste en los dos grupos de mayor Nivel de Superdotación, parece la estrategia de 
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enseñanza inductiva como la más adecuada para estos niños. En este sentido igualmente 
opinan Snow y Yalow (1988), cuando dicen que la enseñanza didáctica individualizada 
puede resultar útil para los alumnos menos capacitados aunque no para los alumnos más 
capacitados, mientras que la enseñanza inductiva puede ser útil para los alumnos más 
capaces pero no para los menos capacitados (Sternberg, 1988, p. 818). 
2o) FACTOR DE EXTRAVERSIÓN 
a) En referencia a la Variable de Personalidad de Extraversión, hemos observado 
que existe igualmente una tendencia lineal a disminuir con la Edad, es decir, que según 
se observa en la recta de regresión, los superdotados pasan de ser niños extravertidos a 
adolescentes introvertidos. 
b) En cuanto a si existe una interacción significativa entre la edad, nivel de 
Extraversión y Sexo, hemos observado que sí existe, tal y como planteábamos en la hipó-
tesis de partida, las niñas superdotadas son más extrovertidas que los niños hasta los 11 
años aproximadamente, siendo a partir de esa edad los niños superdotados menos intro-
vertidos que las niñas. 
c) En referencia a si existe interacción entre la Edad y la Extraversión del Nivel de 
Superdotación, hemos observado que sí existe. Al igual que en las observaciones del aná-
lisis del nivel de ansiedad, el grupo 2 y 3 parecen ser más semejantes que el grupo 1 (CI 
= 130-142). 
Entre los 8 y los 10 años aproximadamente, el mayor Nivel de Extraversión se da en 
los grupos de CI más elevados (CI = 142-160 y CI = +161) a partir aproximadamente de 
los 10 años disminuye la extraversión; de 11 a 13 años cuanto mayor es el nivel de super-
dotación mayor es la introversión; a partir de esa edad, no se pueden establecer observa-
ciones puntuales por lo comentado con anterioridad del escaso número de sujetos y el 
factor techo de los tests. En referencia al Grupo 1 de Nivel de Superdotación (CI = 130-
142), los niños/as parecen más introvertidos hasta aproximadamente los 11 años, aumen-
tando a partir de esa edad la extraversión. 
En el análisis por separado de los niños y de las niñas, hemos observado que existe 
igualmente una relación entre la Edad, el Nivel de Extraversión y el Grado de 
Superdotación: en varones es mayor el nivel de Extraversión entre los 8 y los 10 años cuan-
to mayor es el Nivel de Superdotación (serie 2 y serie 3), a partir de los 10 años disminu-
ye siendo entre los 11 y 12 años introvertidos alcanzando el mayor nivel de introversión el 
grupo de mayor Nivel de Superdotación (Cl = +160). En la serie 1 (CI = 130-142) de los 
8 a los 10 años aproximadamente parecen ser introvertidos, y a partir de esa edad aumen-
ta el nivel de extraversión para que de los 11 a los 13 años ser más extrovertidos. 
Tal vez esto nos pueda ayudar a reconocer qué superdotado puede sufrir de fracaso 
escolar dada la correlación existente entre el rendimiento escolar y la introversión que 
posteriomente comentaremos. 
En el caso de las niñas, el nivel de extraversión aumenta entre los 7 y los 10 años 
observándose que de 8 a 10 años alcanza el mayor nivel de Extraversión el grupo de 
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mayor nivel de Superdotación (Serie 3, CI = +161). Pero a partir aproximadamente de 
los Π años el nivel de extraversión disminuye para que a los 12 años se observe en las 
niñas independientemente del CI, introversión, siendo ésta más elevada en el Grupo de 
mayor nivel de Superdotación (Serie 3, CI = +161). Tal vez esto nos pueda ayudar a 
entender porqué las niñas superdotadas no suelen tener fracaso escolar dado que éstas 
son más introvertidas y estables que los niños y como veremos posteriormente existe 
correlación entre rendimiento escolar e introversión a partir de la adolescencia. 
el) Extraversión y Rendimiento Académico 
Se han hecho diferentes investigaciones sobre el rendimiento académico y el nivel de 
extraversión y de estos estudios han surgido unas cuantas generalizaciones razonable-
mente robustas de la investigación, en la que los logros académicos se han correlaciona-
do con las puntuaciones de personalidad. Por ejemplo es generalmente cierto que en 
todas las edades desde los trece o catorce años en adelante, los introvertidos muestran 
unos logros académicos superiores a los de los extrovertidos. 
Anthony (1977) estuvo interesado en el cambio de la relación positiva entre la extra-
versión y el logro en niños pequeños y la relación negativa entre aquellas variables en 
adultos y niños mayores. Una posibilidad es que los niños más capaces llegarán a ser más 
introvertidos con el tiempo mientras que los niños menos capaces llegarán a ser extro-
vertidos. Otra posibilidad era que los niños extrovertidos tendieran a no seguir el desa-
rrollo de las habilidades académicas mientras que los niños introvertidos realizaron un 
progreso más rápido. Anthony volvió a analizar algunos de los datos recogidos por 
Rushton (1969) en su estudio longitudinal de 266 niños de una media de inteligencia 
superior que fueron examinados a los 10/11 años y luego vueltos a examinar a los 15/16 
años. Básicamente se estableció que ambas posibilidades exploradas por Anthony eran 
parcialmente correctas (Eysenck, 1987, pp. 316 y 317). 
En el último estudio longitudinal realizado en nuestro país comparando niños y adultos 
a distintas edades, se observa consistencia evolutiva de las dimensiones extraversión e ines-
tabilidad emocional. Igualmente se encontró que los niños y adultos inteligentes (medidos 
por el CI) son más sinceros en sus respuestas al cuestionario EPQ. En este sentido habría-
que considerar que en los niños la maduración puede ocurrir con los extrovertidos más rápi-
damente que en los introvertidos, lo que puede ser causa de esos mayores índices iniciales 
en el Cociente Intelectual (CI)... En la Enseñanza Primaria existe una correlación positiva 
entre la extraversión y el CI, mientras que en la enseñanza Secundaria esta relación se 
invierte y son los introvertidos los que presentan Cocientes de Inteligencia superiores así 
como un mejor rendimiento escolar. Al llegar a la Universidad son claramente los intro-
vertidos los que tienen más éxito (Colom, 1995, pp. 217-219). 
3o) EDAD E INTELIGENCIA 
Por último, y en referencia a si existe una correlación entre la Inteligencia y la Edad 
en los superdotados, hemos observado que sí se da dicha correlación. Tanto consideran-
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do la Escala Wechsler como el Stanford-Binet (Terman, Forma L-M), se observa una 
correlación negativa, es decir, el CI parece disminuir con la edad en los superdotados. 
Esta regresión significativa que se pone de relieve es atribuida por L.M. Terman a la 
imperfección de los medios de medida. Pero se discute entre los autores a propósito de 
la constancia del CI (Ajuriaguerra, 1983, p. 836). 
Para Terman y colaboradores estos niños conservan su buena capacidad intelectual. 
El nivel de ésta depende tanto de la situación social de su padre como de las propias apti-
tudes del niño. Esta conservación del rendimiento intelectual no aparece en el estudio 
realizado por Prat, al contrario, numerosos niños sufren una merma de sus facultades 
cuando son situados en condiciones adversas (Ajuriaguerra, 1987, p. 163). 
Aun cuando en la escolaridad primaria el niño no halla habitualmente grandes difi-
cultades al alcanzar la etapa secundaria, la inhibición puede conducir al fracaso escolar 
cuando se solicita de él una participación más activa y personal (Ajuriaguerra, 1987, p. 
294). Algunas inhibiciones van acompañadas de cierta disminución, más o menos impor-
tante de la eficiencia intelectual objetivable en los tests de inteligencia. 
Es significativa la regresión que se observa en cuanto al CI, en los superdotados, 
cuando consideramos la teoría de Cattell (1966) estos se encuentran dentro del período 
de desarrollo de la inteligencia fluida que según este autor se vincula al desarrollo de 
todas las asociaciones neuronales del cortex. 
Según Colom (1995, p. 121) el chaval brillante y adaptado que va a buenos Colegios 
y es apoyado en casa invertirá la mayor parte de su tiempo de su aptitud fluida en las 
habilidades cristalizadas de su cultura. En contraste, el chaval igual de brillante que vive 
en una casa en la que no se valora la cultura y que va a escuelas «normales», no inverti-
rá su inteligencia fluida. Su rendimiento escolar será bastante peor que el de un chaval 
moderadamente brillante que invierte toda su aptitud en la escuela. 
Resulta igualmente paradójico cuando en la Psicología actual se ha demostrado que 
«cualquier» persona puede mejorar su nivel intelectual y se están llevando a cabo inter-
venciones en este sentido para mejorar éste, resulta «paradójico» que los superdotados 
disminuyan su nivel intelectual. 
Igualmente es poco comprensible a la vista de las investigaciones actuales (Snow y 
Yalow, 1982), en las que se ha observado como con los programas de entrenamiento de 
inteligencia que nombramos con anterioridad, los niños avantajados mejoran tanto o qui-
zás más que los niños desaventajados (Colom, 1995, p. 62). 
Por otro lado Flynn (1987) llega a la conclusión de que es prácticamente imposible 
identificar de modo preciso cuáles son los cambios ambientales responsables de las 
ganancias en CI. Apenas hay información a cerca de los efectos de la escuela sobre las 
capacidades cognitivas, tanto a nivel intelectual en general como de las aptitudes con-
cretas. Escribe Carroll (1993) que ésta «se debe en parte que no suele ser un objetivo de 
la educación producir cambios en las capacidades mentales» (Colom, 1995, p. 151). En 
cualquier caso, se sabe que cuanto mayor sea el nivel educativo alcanzado más positivo 
será el incremento en el nivel de g. 
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Nosotros compartimos, a la vista de los resultados que la disminución de CI observa-
da en los superdotados, si bien puede ser en cierta medida como consecuencia de la 
imperfección de los Tests tal y como afirma Terman, no es esto lo que explica totalmen-
te dicha observación puesto que también se observa disminución durante los primeros 
años (6 a 12) cuando no se da dicha «imperfección» (factor techo). Compartimos, por lo 
tanto, la visión de Prat sobre la dificultad del desarrollo de estos niños en ambientes no 
adecuados, puede ocasionar inhibición intelectual y como consecuencia bajo rendimien-
to escolar y desajustes emocionales. 
A este respecto Talam señala, con razón, que tenemos el derecho de preguntamos 
cuáles son las condiciones que permiten el desarrollo y la plena utilización del don ini-
cial y, en caso de fracaso, ¿por qué ha sucedido? ¿cuáles son las formas de articulación 
de las dotes hereditarias del equipo básico con las de experiencias vividas a través de los 
ambientes sucesivos con que serán confrontados los superdotados? (Ajuriaguerra, 1983, 
p. 836). 
Weinberg y Scarr (1978, pp. 674-692) afirman que los resultados de los niños no 
dependen de si los padres llevan a sus hijos a jugar al balón o al museo, sino que depen-
den mucho más de la transmisión genética, de las oportunidades plenas y de tener un 
ambiente lo suficientemente bueno que apoye el desarrollo de los niños para llegar a ser 
ellos mismos... La investigación del desarrollo de los últimos 25 años apoya la idea de 
que los genes normales y los ambientes normales fomentan el desarrollo típico de la 
especie y de que dando una amplia gama de oportunidades, los individuos hacen sus pro-
pios ambientes basados en sus propias características hereditarias. 
Zigler y Seitz (1982, pp. 954-956) sostienen que «numerosos programas preescolares 
han caído víctimas de una reacción negativa, al no cumplirse las poco realistas expecta-
tivas iniciales... salvo si construimos una política social que tenga en cuenta la variabili-
dad biológica normal, es probable que no consigamos más que crear políticas que fraca-
sen. Una consecuencia de este principio de heterogeneidad es que los programas no 
deberían intentar cambiar a los niños para que se acoplaran a un molde uniforme (...) nin-
gún programa o tratamiento único constituye necesariamente la mejor solución para 
todas las personas con un determinado problema» (Colom, 1995, p. 43). 
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2. CONCLUSION 
Through this section, the conclusions observed on each of the personality factors: 
anxiety (Neuroticism) and withdrawal (Introversion) will be presented, and finally, the 
conclusions referred to the correlation between the Age (number of years of living in an 
unfitting environment) and the Intelligence will be explained. 
Γ) ANXIETY FACTOR (NEUROTICISM) 
a) With reference to our starting hipothesis, through this present research a rela­
tionship between Age and Anxiety has been proved, as well as a negative correlation bet­
ween Anxiety and Extroversion, so, the higher an individual's Introversion level is, the 
higher his/her Anxiety level will score. 
b) Concerning the existence of a signicant personality difference as to sex, it has not 
been observed, despite males seem to be, generally, less balanced than females (see 
chart), except from 11 to 13 years: when males seemingly show more balanced than 
females. 
c) With regard to anxiety level, the existence of a significant interaction between the 
Age and Giftedness Level has been proved; so, it is clear from this statement that even 
though there exist no large differences at 6-7 ages for several group of giftedness, these 
mentioned anxiety differences appear later, from 8 to 11 years old. The higher the gif­
tedness level is, the more balanced and mature gifted males and females will become, 
increasing their anxiety level when being adolescent. 
Male and female children scoring 130-142 IQ have a different progression from the 
other groups, because their level of anxiety gradually decreases up to 12 years (more 
less), and it increasingly become higher from this age. 
The results of this research are fitting Leta Hollingworth's statement on qualitative 
intelligence differences from an IQ of 145. From being 12, predictions concerning the 
relationship between Age and the Anxiety of their Giftedness Level are difficult to make 
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because of the scarce number of individuals being and the ceiling factor of the tests 
which have been previously mentioned. 
с 1 ) Neuroticism and academical achievement 
H. J. Eysenck ( 1971, pp. 85-89) stated that neuroticism tends to be negatively con­
nected with achivement for groups that had not been evaluated by any process of selec­
tion (for example, children from schools). Child (1964) emphasized the adverse effects 
from neuroticism in the academical performance for children from 11 to 15 years old, 
and Entwistle & Cunningham (1968) did for 13 year-old children. On the contrary, neu-
ticism tended to be positively connected with achivement for the groups that had suffe­
red a hard process of selection (for example, university students). Lynn (1959) met that 
university students were significantly more neurotic than the individuals subjected to 
control; and Furneaux (1957) informed that students who achieved academically at uni­
versity scored high in neuroticism, above who achived academically lower. 
What is the matter, then? Tests which have been realized show that the level of neu­
roticism and anxiety generate two main effects: 
1. to increase motivation 
2. to modify performance by producing worry and other feelings different inappro-
piate for the task concern 
Maybe, the educational selection processes usually push back those neurotic students 
who specially tend to be worried, choosing those whose anxiety produces a motivational 
and encouraged effect (Eysenck, 1987, p. 318). 
This may give us information about the gifted who will achieve high academically 
and those who will probably fail. 
C.2) Neuroticism and academical achievement 
Trown & Leith (1975) researched into neuroticism, academical achievement and lear­
ning methods, and they subjected children of about 10 years to specifically designed lear­
ning tasks either as an inductive teaching strategy focused on what a child leams and 
exploratory; or as a more deductive strategy focused on the teacher, assisted tasks. Such 
strategies were effective, but it always turns out the same: children's level of anxiety had 
effects on the effectiveness of both strategies. Moreover, children with a high level of 
anxiety learned better using the assisted teaching strategy than with the exploratory, whe­
reas, it happened just the contrary in the case of children with a low level of anxiety 
(Eysenk, 1987, pp. 319-320). 
So that, because of the fact that the gifted at an early age, specially from 8 to 11, don't 
show any high level of anxiety, and taking into account that the highest adjusted level 
occurs in the groups with the highest Levels of Giftedness, the inductive learning stra­
tegy seems to be the most fitting for these children. At this point, Snow & Yalow (1988) 
think the same, stating that the individualized instructive teaching may prove to be the 
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useful for low ability pupils but it may not for the high ability ones; whereas inductive 
teaching may be usuful for the high ability pupils, but it may not for the low ability ones 
(Sternberg, 1988, p. 818). 
2°) EXTROVERSION FACTOR 
a) With regard to the Personality Variable of Extroversion, a tendency to show a 
decrease across the board with age has been proved; that is to say, as the regression 
straight line shows, the gifted turn from extrovert children into introvert adolescents. 
b) As the starting hipothesis of this research proposed, the existence of a significant 
interaction among age, extroversion level and sex has been proved through this research. 
Gifted female children are more extrovert than males up to 11 years, and from this age, 
gifted male children are less introvert than gifted females. 
c) Regarding the question about if there exists and interaction between age and the 
extroversion of giftedness level, this research data prove it true. As it occurred in the case 
of the anxiety level, both 2 and 3 groups seem to be much more alike than the group 1 
(IQ = 130-142). 
From about 8 to 10 years, the highest level of Extroversion occurs in groups with the 
highest IQ (IQ = 142-160 and IQ = +161); from about 10 years, the extroversion decre-
ases; from 11 to 13 the higher the level of giftedness is, the more introvert the children 
are; from that age, precise observations cannot be made because of, as it was previously 
mentioned, the scarce number of individuals being and the limit factor of the existing 
tests. Males and females from the Group 1 of Giftedness level (IQ = 130-142) seem more 
introvert to 11 years, and from this age their extroversion increases. 
Studying separately males and females, the existence of a relationship between the 
Age and the Extroversion Level and the Giftedness level has been observed: in males' 
case, from 8 to 10, the higher their level of giftedness is (series 2 and 3), the higher the 
extroversion level becomes; from 10 years, it decreases; they, when being 11 and 12, are 
introvert; becoming the group with the highest level of giftedness (IQ = +160) the hig-
hest introversion level. Children from the group 1 (IQ=130-142), from 8 to 10 years, 
seem to be introvert; from that age, their level of extroversion increases; and they are 
more extrovert from 11 to 13 years. This may help us to know which gifted child can suf-
fer from school underachievement, due to the correlation existing between school achie-
vement and introversion, what it will be later dealt with. 
In females' case, from 7 to 10 years, their level of extroversion increases and in such 
an age group, from 8 to 10 the ones with the highest level of Giftedness (group 3,IQ = 
+161) reach the highest level of extroversion. From being 11, their level of extroversion 
decreases, and at the age of 12, females present introversion regardless her IQ, even 
though the level of introversion is higher for the ones from the group of the highest 
Giftedness Level (IQ = +161, group 3). Knowing these facts, it may be easier to unders-
tand why gifted females hardly suffer school underachievement: they are more introvert 
than males and, as it will be later explained, there exists a correlation between school 
achievement and introversion from adolescence. 
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с.З) Extroversion and academical achievement 
Several research works on academical achievement and students' extroversion level 
have been made; arising certain strong generalizations from them; one of which correla­
tes academical achievement with personality scores. For instance, it can be cetainly said 
that, from being 13 о 14, introvert children generally show higher academical achieve­
ment than extrovert ones. 
Anthony (1977) was interested in going deeply into the change of both the positive rela­
tion between early aged children's extraversion and achievement; and the negative relation 
between such variables when dealing with adults and older children. It might be expected 
these two things: on the one hand that the high ability children became eventually more 
introvert while the low ability ones became extrovert; and, on the other, that the extrovert 
children didn't tend to develop their academical abilities, while the introvert made a faster 
progression of their abilities. Anthony studied again certain data from Rushton's (1969) 
longitudinal research on 266 children with an average of a high intelligence, who were eva­
luated at the age of 10 and later re-evaluated at 15/16 years. It is generally thought that 
Anthony's two possibilities are partially right (Eysenck, 1987, pp. 316-317). 
An developmental consistency of both extroversion and emotional unbalance has 
been observed through the last longitudinal research made in this county, in which chil­
dren and adults at several ages were compared. Besides, it was found that intelligent 
(mesured by IQ) children and adults were more sincere answering ESPQ questions. At 
this point, the fact that children's maturing can occur faster for the extrovert than the 
introvert ones should be considered, what can be the reason of the higher initial index in 
their IQ. 
There exists a positive correlation between extroversion and IQ in the Elementary 
Education, while this relation gets inverted during Secondary education being the intro­
vert who present both the highest IQ and school achievement. At the University, those 
who are introvert will achieve high (Colom, 1995, pp. 217-219). 
3°) AGE AND INTELLIGENCE 
Finally, from this research data, it should be pointed the existence of a correlation bet­
ween gifted children's intelligence and age. Considering either Wechsler Scale or 
Stanford-Binet (Terman, Form L-M) Scale, a negative correlation is observed, so that, IQ 
score decrease with gifted individuals' age. 
This so significant regression is conferred to the fault of mesurement instruments by 
L. M. Terman. But, authors discuss about the constancy of the IQ (Ajuriaguerra, 1983, 
p. 836). 
Terman et al. consider that the gifted keep their high intellectual capacity. Its level 
depends on both his/her father's social situation and each child's capacities. Such a pre­
servation of the intellectual achievement is left out in Prat's study, moreover, many chil­
dren suffer a decrease of their abilities when are placed around adverse conditions 
(Ajuriaguerra, 1987, p. 163). 
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Despite a children of primary education usually has no problem to reach the secon-
dary school, inhibition will problably lead him/her to school underachievement in the 
moment when a more personal and active participation is required (Ajuriaguerra, 1987, 
p. 294). Some inhibitions are followed by certain decrease of the intellectual effeciency 
which can be seen in intelligence tests. 
Regression observed through IQ data becomes significant, if Cattell's (1966) theory 
is considered, the gifted are in the period of developing their fluid intelligence, which is 
tied to the development of all cortex neurological associations according to Cattell. 
Colom (1995, p. 121) stated that a brilliant and adapted kid who attends a prestigious 
school and is supported at home will spend his/her time using the fluid aptitude in the 
abilities crystalized of his/her culture. On the contrary, a similar brilliant kid placed in an 
adverse familiar ambience where culture is undervalued and who attends a state or «nor-
mal» school will not put in his/her fluid intelligence. These kids' achievement will be 
worse than another moderately brilliant who is inverting all his/her effort at school. 
It is certainly «paradoxical» that the gifted suffer a decrease of their intellectual level 
when present psychological theories have proved that «any» individual is able to impro-
ve his/her intellectual level, and at present such interventions are made. 
Besides, present research works (Snow & Yallow, 1982, p. 814) have informed that 
advantaged children advance as much or even more than the disadvantaged after atten-
ding the training programs of intelligence, above mentioned (Colom, p. 62). 
In this sense, Flynn (1987) concludes that it is impossible to identify accurately which 
are the environmental changes responsible for acquiring a higher IQ. There is hardly 
information about school effects on children's cognitive capacities, both at intellectual 
and specific ability levels. Carroll (1993) stated that it «is partly due to education, becau-
se one of its aims seldom is to produce a change of mental capacities» (Colom, 1995, p. 
151). Anyway, it is known that the higher the educational level reaches, the more positi-
ve the level of g will increase. 
Once having observed the results, we agree the opinion (as Terman think) that the 
only reason why gifted children's IQ decreases is due to the test fault, because of the fact 
that a certain decrease also appears at an early age (from 6 to 12) when such a test «fault» 
non-existent (ceiling factor). Therefore, in accordance with Prat, we think that these chil-
dren's development becomes hard in an adverse ambience being very possible the appe-
arance of an intellectual inhibition and, consequently, school underachievement as well 
as emotional disadjustements. 
At this point, Talam advices that we have the right to wonder which conditions pro-
mote both development and the total use of our initial gifts, and in case of failure, why 
did it happen?, which are the articulated manners of the inherited gifts from the basic 
equipment, and which are the articulated manners of experience after having been pla-
ced in different environments, at which the gifted will face? (Ajuriaguerra, 1983, p. 836). 
Weinberg & Scarr (1978, pp. 674-692) state that a child's results mainly depend rat-
her on genetic inheritance, complete opportunities and enjoying an appropiate environ-
ment which supports each child's development to be oneself; than on if parents take their 
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child to play football or to visit a museum... The idea that normal genes and environ-
ments encourage species typical development and that when an ample range of opportu-
nities is given, the individuals create their own ambience based on their own inherited 
features, has been supported by the developmental psychology research works for the 
last 25 years. 
Zigler & Seitz (1982, pp. 954-956) maintain that «many pre-scholar progrms have 
failed as a victim of a negative reaction, because initial expectations weren't fulfilled... 
it is expected that all kind of policies will fail unless the social policy is built taking into 
account normal biological variability. A consecuence of this heterogenity principiéis that 
programs should not try to change the children to be adapted to a unique pattern (...) no 
program or treatment necessarily means the best solution to all individuals having a cer-
tain problem» (Colom, 1995, p. 43). 
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SUMARIO 
Esta investigación en un principio tiene un carácter descriptivo y compilativo. En pri-
mer lugar partimos del concepto y definición de superdotación, para posteriormente cen-
trar nuestra exposición en los modelos de inteligencia y superdotación que conocemos. 
Creemos que ha sido fundamental y necesario clarificar en primer lugar cierta termino-
logia que aparece unida a la superdotación intelectual, y que, en ocasiones, más que acla-
rar ha creado cierta confusión entre profesionales y padres. En la observación del mode-
lo de inteligencia y de superdotación, comprobamos como con el avance de las investi-
gaciones, estos modelos han resultado cada vez más complejos y de la misma manera 
que la identificación del alumno superdotado siempre se refiere a uno o más de estos 
modelos que se complementan entre sí y que no son excluyentes. 
Seguidamente, y antes de abordar la personalidad, nos centraremos en el desarrollo 
cognitivo y en las diferencias cualitativas de inteligencia y su vinculación al proceso de 
aprendizaje de los niños superdotados. Las diferencias de estos niños en el procesa-
miento de información les da una percepción distinta, más madura y les diferencia de los 
niños «normales». 
Se exponen igualmente estudios sobre las diferencias cualitativas de inteligencia a 
nivel psicométrico, siendo importante recalcar las observaciones de Silverman sobre la 
posibilidad de encontrar en los niños excepcionalmente dotados diferencias de 50 pun-
tos en el Stanford-Binet (Terman-Mcrril Forma L-M) y los tests modernos. Las diferen-
cias en cuanto a la resolución y diferente percepción del problema (insight) y la capaci-
dad metacognitiva de estos niños son ampliamente analizados. Podemos afirmar tras las 
observaciones llevadas a cabo que, los procesos eficaces de la memoria de los superdo-
tados tienen carácter general en todo tipo de información pues es la base de su calidad 
de razonamiento y no el conocimiento concreto lo que guía su rendimiento. 
En cuanto a la utilización de las estrategias hemos observado que los niños pequeños 
utilizan estrategias eficientes en la resolución de los problemas sin haberles sido ense-
ñadas, realizan un menor esfuerzo, lo cual es una solución de economía. 
197 
Estas formas de llevar a cabo la resolución de problemas son distintas a las de los 
adultos, puesto que estos utilizan conocimientos matemáticos que los niños no tienen a 
esas edades. En lo referente a los niños deficientes, una de las diferencias fundamenta-
les estriba en que éstos pueden llegar a utilizar estrategias adecuadas si previamente se 
les ha proporcionado la instrucción apropiada; en los niños superdotados éstas aparecen 
de forma espontánea, a edad temprana. 
En cuanto a la personalidad, una vez vista la conceptualización y las diferentes teo-
rías al respecto nos centraremos en la personalidad en superdotados y utilizaremos el 
estudio de casos para ilustrar y concretizar ideas y afirmaciones. Hemos centrado la 
investigación en el concepto y las diferentes teorías de Personalidad atendiendo a las 
«teorías estruturales» o «teorías de los rasgos» escogiendo para nuestro estudio uno de 
los autores mas relevantes y significativos, Cattell, y eligiendo para nuestra investigación 
los dos factores de segundo orden más significativos: ansiedad y extroversion; puesto que 
el propósito es realizar una predicción a largo plazo y éstos son los superfactores más 
poderosos predictivamente hablando. 
La segunda parte versará sobre la investigación empírica, el marco teórico y la pre-
sentación de hipótesis, la operacionalización de las variables así como los procedi-
mientos y técnicas para la selección de los sujetos y la descripción de la muestra. 
Para finalizar, en la tercera parte se expondrán los resultados y se llevará a cabo la 
conclusión sobre los mismos. 
Somos conscientes que la investigación sobre la superdotación puede ayudar a clari-
ficar y comprender la mente humana. Sabemos que los extremos de la curva proporcio-
nan heurísticos valiosos: 
«Si logramos separar la influencia de la herencia de la del ambiente, podremos aplicar 
estos conocimientos para guiar el desarrollo humano. De este modo lograremos en 
muchos casos corregir defectos y desarrollar aptitudes que de otro modo pasarían inad-
vertidas» (Terman y Merrill, 1976, p. 151). 
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SUMMARY 
This research work implies a descriptive and collecting study. Starting from gifted-
ness concept and definition, the study continues focusing on intelligence and giftedness 
models which are known. It is important to state that clarifying certain terms has been 
necessary for the purpose of the study, since many times, due to the fact that such con-
ceptual terms are linked to intellectual giftedness, parents and professionals get confu-
sed. It can be proved, following the development of general researches, that studying 
intelligence and giftedness models have progressively turned into very complex theories, 
and moreover, gifted students' identification is usually referred to one or more than one 
of such models which are complementary and no exclusive among them. 
Next, and prior to deal with personality, the study focuses on cognitive development 
and intelligence qualitative defferences and their bond to gifted children's learning pro-
cess. The way those children process information makes them have a different percep-
tion, catching things in a mature way, and consequently, that makes them differ from 
«normal» children. 
Following, certain research works on psychometrical intelligence qualitative diffe-
rences are exposed, being important to emphasize Silverman's remarks on the possibility 
of finding differences even higher than 50 points in the Stanford-Binet (Terman-Merril 
L-M Form) and modern tests administered to exceptionally talented children. 
Differences concerning these children's both problem solving and perception (insight), 
as well as their metacognitive capacity have been deeply considered through this study. 
After the observations realized, it can be stated that efficient processes of gifted indivi-
duals' memory involve a general character for all kind of information, since the basis of 
what guides their achivement is their reasoning quality instead of the concrete knowing 
of things. 
With regard to the use of strategies, these children, since an early age, make a sma-
ller effort to solve problems using efficient spontaneous strategies, that is, without having 
been previously taught; what means a solution of economy. 
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The ways they solve problems are different from adults', because adults use math pre-
vious knowledges, which are unknown for children being in such an early age. When 
comparing them with the case of handicapped children, one of the most important diffe-
rences consists of the possibility that the handicapped may be able to use the proper stra-
tegies if they have been previously trained with instruction; but strategies, when dealing 
with gifted, emerge spontaneously at an early age. 
Concerning personality, once that conceptualization and different theories regarding 
this topic have been analyzed, the study focuses on gifted individuals' personality; and 
case descriptions are used to deepen, make clear and concretize ideas and statements. 
The present study has been focused on Personality concept and different theories on it, 
paying attention to «structural theories» or «theories on traits», choosing to enlighten our 
observations one of the most important and outstanding authors: Calteli, and selecting 
the most significant two factors of second order: anxiety and extroversion, which are the 
most powerful superfactors, forecastingly speaking. 
Second part explains the empirical research, its theoretical f rame and the presenta-
tion of the hypothesis, operationalization of variables as well as the procedures and tech-
niques made to selecting the individuals and the sample description. 
To conclude, results are exposed on the third part, and the conclusion of the study is 
presented. 
We are aware of researching on giftedness may help to clarify and understand human 
mind. We know that the extremes of the curve provide valuable findings, and at this 
point and to conclude, it is worthy to remember Terman & Merril's words telling that if 
it were possible to separate the influence of inheritance from the environment one, then, 
such knowledges might be used to guide human development; and that way, many faults 
could be corrected in many cases, and developing certain aptitudes that otherwise go 
unnoticed would be achieved (Terman & Merril, 1976, p. 151). 
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154 Cases were processed. 
32 Cases (20.6 PCT) were missing 
TABLA 1. Analysis of Variance by QI, AGE, Τ 


















































154 Cases were processed. 
8 Cases (5.2 PCT) were missing 
TABLA 2. Analysis of Variance by QI, AGE, SEXO 
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Group Db 
Between Groups 2 



































































Levene Test for Homogeneity of Variances 
Statistic dfl 





TABLA 3 Oneuay Analysis of Variance Variable Ql by Variable AGE 
Group DF 
Between Groups 2 
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Levene Test for Homogeneity of Variances 
Statistic dfl 





TABLA 4 Oneway Analysis of Variance Variable Ql by Variable AGE 
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112 Cases were processed 
26 Cases (23 2 PCT) were missing 
TABLA 5 Analysis of Variance by Ql, AGE, Τ 


















































42 Cases were processed 
5 Cases (119 PCT) were missing 
TABLA 6 Analysis of Variance by Ql, AGE, SEXO 
Listwise Deletion of Missing Data 
Mean Std Dev Label 
QI 50129 28 107 
10 238 3 282 edad en años cumplidos 
N of Cases = 147 
Correlation 1-tailed Sig 
QI EDAD 
QI 1 000 109 
094 
EDAD 109 1 000 
094 
Equation Number 1 Dependent Variable QÍ 
Descriptive Statistics are printed on Page 6 Block Number 1 Method Enter Edad 
Vanable(s) Entered on Step Number 
1 EDAD edad en años cumplidos 
Multiple R 10942 
R Square 01197 
Adjusted R Square 00516 
Standard Error 28 03428 
Analysis of Variance 
DF Sum of Squares Mean Square 
Regression 1 1380 96123 1380 96123 
Residual 145 113958 55877 785 92109 





















Variable Τ Sig Τ 
EDAD 1 326 1871 
(Constant) 5 335 0000 
TABLA 7 Multiple regression 
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154 Cases were processed. 
32 Cases (20.6 PCT) were missing 
TABLA 8. Analysis of Variance by QU, AGE, Τ 


















































155 Cases were processed. 
8 Cases (5.2 PCT) were missing 
TABLA 9. Analysis of Variance by QU, AGE, SEXO 
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Group DF 
Between Groups 2 




































































Levene Test for Homogeneity of Variances 
Statistic dfl df2 2-tail Sig. 
1.6744 2 103 .192 
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ΰ φ 2 








































































TABLA 11. Oneway. Analysis of Variance. Variable QII by Variable AGE 
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112 Cases were processed. 
26 Cases (23.2 PCT) were missing 
TABLA 12. Analysis of Variance by QII, AGE, Τ 


















































42 Cases were processed. 
5 Cases ( 11.9 PCT) were missing 
TABLA 13. Analysis of Variance by QII, AGE, Τ 
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Listwise Deletion of Missing Data 
Mean Std Dev Label 
QII 50.703 27.442 
EDAD 10 238 3.282 edad en años cumplidos 
N of Cases = 147 
Correlation 1-tailedSig: 
QII EDAD 
QI 1.000 - .338 
EDAD -.338 1.000 
.000 
Equation Number 1 Dependent Variable QII 
Descriptive Statistics are printed on Page 3 
Block Number 1 Method: Enter EDAD 
Vanable(s) Entered on Step Number 
1 EDAD edad en años cumplidos 
Multiple R .33753 
RSquaare .11392 
Adjusted R. Square . 10781 
Standard Error 25.92097 
Analysis of Variance 
DF Sum of Squares Mean Square 
Regression 1 12526.08242 12526.08242 
Residual 145 97425.01649 671.89667 












95 % Confdnce 








Variable Τ Sig Τ 
EDAD -4.318 .0000 
(Constant) 11.330 .0000 
End Block Number 1 All requested variables entered. 
TABLA 14. Multiple regression 
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Listwise Deletion of Missing Data 
Mean Std Dev Label 
QII 148.156 18.110 
EDAD 9.889 3.104 edad en años cumplidos 
N of Cases = 135 
Correlation. 1-tailed Sig: 
QII EDAD 
QI 1.000 - .293 
.000 
EDAD -.293 1.000 
.000 
Equation Number 1 Dependent Variable TERMAN 
Descriptive Statistics are printed on Page 9 
Block Number 1 Method: Enter EDAD 
Variable(s) Entered on Step Number 
1 EDAD edad en años cumplidos 
Multiple R .29252 
R Square .08557 
Adjusted R. Square .07869 
Standard Error 17.38316 
Analysis of Variance 
DF Sum of Squares Mean Square 
Regression 1 3760.56797 3760.56797 
Residual 133 40189.16536 302.17418 





















Variable Τ Sig Τ 
EDAD -3.528 .0006 
(Constant) 32.926 .0000 
End Block Number 1 All requested variables entered. 
TABLA 15. Multiple regression 
Listwise Deletion of Missing Data 
Mean Sid Dev Label 
QII 137 486 8 455 
EDAD 10 240 3 185 edad en años cumplidos 
N of Cases = 146 
Correlation. 1-tailed Sig: 
QU EDAD 
QI 1.000 - .252 
.001 
EDAD - .252 1 000 
001 
Equation Number 1 Dependent Variable NUEVAW 
Descriptive Statistics are printed on Page 12 
Block Number 1 Method. Enter EDAD 
Vanable(s) Entered on Step Number 
1 EDAD edad en años cumplidos 
Multiple R .25153 
R Square .06327 
Adjusted R. Square .05676 
Standard Error 8.21107 
Analysis of Variance 
DF Sum of Squares Mean Square 
Regression 1 655 75824 655 75824 
Residual 144 9708 71436 67 42163 





















Variable Τ Sig Τ 
E D A D -3 119 .0022 
(Constant) 62 875 .0000 
End Block Number 1 All requested variables entered. 
TABLA 16. Multiple regression 
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